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TEXTOS, CONTEXTOS, “EU” E OS “OUTROS” 
 
RUTE MARINA ROSADO DA LUZ JORGE 
 
O estudo que agora se apresenta baseia-se no facto incontornável de que a aprendizagem 
das línguas proporciona momentos de abertura ao mundo, numa sociedade em permanente 
mudança, onde se entrecruzam interesses opostos que problematizam a vida pessoal e social 
dos indivíduos. O ensino das línguas, a materna e as estrangeiras, neste caso o Português e 
o Espanhol, possibilita uma interação, cooperação e negociação entre o “eu” e o “outro”, 
capazes de os aproximar em termos de comunicação e de Cidadania.  
 
Para tal, o estudo comporta uma apresentação, a qual se baseia na exploração didática de 
possíveis textos, cujos contextos, textualmente representados, permitem orientar os alunos 
para uma reflexão sobre as problemáticas humanas e sociais, a fim de potenciar a 
observação do mundo e a compreensão da importância da cooperação. 
 
Para o cumprimento deste objetivo contribuem os conceitos de cidadania, identidade e 
Competência Comunicativa Intercultural, na medida em que é através dos mesmos que se 
desenvolve a comunicação entre o “eu” e os “outros” e eu e o mundo e se reconhecem / 
aceitam as diferenças. 
 
Do ponto de vista da didática das línguas, propõe-se um possível percurso de 
operacionalização da abordagem da LE e LM associado a um modelo que liga receção e 
produção, com o duplo propósito de desenvolver nos alunos a necessária competência 
linguística e comunicativa, tendo como pano de fundo situações comunicativas verosímeis, 
ligadas à interação dos alunos com a sua realidade.    
   












TEXTS, CONTEXTS, THE “SELF” AND THE “OTHERS” 
 
This study is based on the inescapable fact that learning languages provides moments which 
broaden the student’s horizons about the world in a society of permanent change, in which 
opposite interests intersect, which problematize the personal and social life of individuals. 
Learning languages, either the mother tongue or foreign languages, in this case Portuguese 
and Spanish, enable an interaction, a cooperation and a negotiation between the “self” and 
the “other” which are able to bring them closer in terms of communication and citizenship.  
In that sense, the study comprises a presentation of the possible texts which contain the 
contexts that enable a guidance of the students for a reflection about the human and social 
problematics which allow them to observe the world and understand the importance of 
cooperation. 
The concepts of Citizenship, Identity and Intercultural Communicative Competence 
contribute to accomplish this goal. It is through these concepts that there is developed the 
communication between the “self” and the “other”, the “self” and the “world” and how 
differences are recognized and accepted. 
Taking into account the perspective of language didactics, a possible path to make 
operational the approach of the foreign language and mother tongue is proposed. This model 
connects reception with production with the double purpose of developing the students’ 
necessary linguistic and communicative competence. It is based on authentic 
communicative situations associated with the interaction of the students with their reality. 
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O presente relatório combina os resultados da Prática de Ensino Supervisionada da 
área de Espanhol, língua estrangeira, que teve lugar na Escola Secundária Padre António 
Vieira, em 2016-17, e os conhecimentos adquiridos ao longo de 12 anos de experiência 
prática, no âmbito do Português, língua materna.  
Para a escolha do tema, Textos, Contextos “eu” e o “outro” contribuíram as 
aprendizagens no âmbito das disciplinas de Didáticas de Português e Didática de Espanhol, 
realizadas no ano transato, orientadas para uma abordagem mais atualizada do ensino das 
línguas. Contribuíram também algumas perspetivas sobre as constantes mudanças do 
mundo e a dificuldade, sobretudo da parte dos jovens, em compreendê-las e aceitá-las. Com 
efeito, a sociedade atual produz, de forma crescente, situações de insegurança que 
conduzem à inadaptação dos jovens e ao desequilíbrio social e familiar, levando a situações 
extremas para as quais a única resposta pode ser, em muitos casos, o isolamento ou a 
violência. Ora, o ensino é, a par da família, o lugar privilegiado para a recuperação de 
certezas, de segurança, para a transmissão de emoções e de comportamentos positivos que 
atenuem a instabilidade.  
Mais do que isso, a escola é também o lugar onde se cruzam conhecimentos sobre o 
mundo, sobre a vida, sobre cada um de nós e sobre os outros. É nela que o jovem aprende a 
conhecer-se, face à grande diversidade de “outros” que deve aprender a conhecer e a aceitar. 
Porém, apesar das muitas tentativas da escola na transmissão de valores de cooperação, 
solidariedade e respeito, entre outros, podemos dizer que ainda não foram alcançados os 
resultados que correspondem ao investimento feito pelas comunidades educativas, visível 
nos projetos educativos e no Plano Anual de Atividades. O desrespeito e a violência 
permanecem presentes nas escolas e parecem continuar a ser a resposta mais comum. 
Desta forma, o presente relatório pretende delinear um possível percurso de trabalho, 
partindo da importância das línguas enquanto suporte da comunicação entre diferentes 
culturas e entre diferentes indivíduos, em que o eixo principal é um processo de 
consciencialização da importância que alguns valores têm na nossa vida e na sociedade em 
geral. São, assim, propostos alguns textos e os respetivos contextos que possibilitam essa 
abordagem, no âmbito das propostas curriculares, respetivamente para o 7.º, 9.º e 10.ºanos 





Este relatório contém três capítulos, o primeiro dos quais trata da fundamentação 
teórica e compreende cinco conceitos nucleares – cidadania, identidade, Competência 
Comunicativa Intercultural, texto e contexto – analisados em função do tema do relatório. 
São ainda comentados, face à língua materna e à língua estrangeira, os documentos 
reguladores da prática de ensino com os quais, por sua vez, se fundamenta também a escolha 
de textos e materiais para este relatório. 
O segundo capítulo tem como objetivo descrever a Prática de Ensino Supervisionado 
de Espanhol, a qual teve lugar na escola secundária Padre António Vieira, e inclui uma 
reflexão sobre as aprendizagens propostas e sobre as respostas encontradas, considerando o 
duplo propósito de incutir nos alunos valores cívicos e práticas colaborativas, paralelamente 
ao progressivo domínio da língua. As propostas das unidades didáticas refletem o trabalho 
desenvolvido ao longo do ano letivo 2016/17, com base nos pressupostos teóricos 
explanados no capítulo anterior. 
 Relativamente ao terceiro capítulo, relacionado com o ensino do Português, são 
propostos percursos didáticos desta língua, sendo todos os materiais escolhidos e elaborados 
com base na experiência de 12 anos de ensino e fundamentados pela profissionalização em 
Ensino de Português (realizada há 15 anos) e pela conclusão das Didáticas de Português e 
de Espanhol, realizados no ano transato.   
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I. Fundamentação teórica 
 
1.1. Conceitos nucleares 
 
1.1.1. Cidadania e Identidade  
Os conceitos de cidadão e de cidadania têm vindo a sofrer uma evolução ao longo dos 
séculos, ao ritmo do desenvolvimento da própria sociedade. Por exemplo, para Aristóteles, 
a noção de cidadão aplicava-se a todos os homens nativos maiores de idade, os quais tinham 
os mesmos direitos e deveres, exceção feita para as mulheres, os escravos e os estrangeiros. 
Ser cidadão implicava um equilíbrio entre os próprios interesses de quem governava e o 
bem coletivo, tendo por base a responsabilidade e o comprometimento com os outros.  
Do ponto de vista histórico, o conceito de cidadão sofreu alterações significativas. 
Atualmente, a Carta do Conselho da Europa sobre a Educação para a Cidadania 
Democrática e a Educação para os Direitos Humanos (2012) engloba as atitudes, a 
compreensão, o conhecimento e a valorização da diversidade, numa sociedade cada vez 
mais global e multicultural. Desta forma, a tomada de consciência e a interação entre um 
indivíduo e uma coletividade, que pode ser a sua ou não, pressupõe uma intervenção ativa, 
reflexiva e dinâmica na sociedade em que está inserido. Para Marques et al., na Proposta 
Curricular para os Ensinos Básico e Secundário (2011), o conceito de cidadania é uma 
construção identitária e pressupõe um conjunto de valores. Assim, o desenvolvimento do 
aluno enquanto cidadão não pode somente ser estimulado em âmbito de sala de aula, sendo 
necessária uma aprendizagem experiencial quer dentro da escola, quer fora desta, através 
de “relações de diálogo e respeito mútuo, oportunidades de participação, ausência de 
discriminações” (p. 5), no primeiro caso, e “visitas, intercâmbios, experiências de criação e 
de gestão de associações, de voluntariado, participação em organismos democráticos” (p. 
5), no segundo caso. Ainda segundo Marques et al. (2011), são dados os princípios gerais, 
embora não sejam avançados exemplos concretos de como educar para a cidadania na aula 
de língua estrangeira. 
Neste documento, pressupõe-se o desenvolvimento da “autonomia dos alunos, a 
compreensão do mundo, dos outros e de si”, bem como o estímulo de capacidades, tais como 
a “empatia, a comunicação e a argumentação, o diálogo e a negociação, a responsabilização 
e o compromisso”. Este documento de orientação curricular divide-se em processos-chave 
(competências dos alunos), áreas nucleares (aprendizagens) e perfis de saída (interseção das 
competências com as aprendizagens). Deste modo, a descentração e empatia, o pensamento 
crítico e criativo, a comunicação e a argumentação e a participação podem também ser 
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relacionadas com as cinco dimensões da Competência Comunicativa Intercultural, segundo 
o modelo proposto por Byram (1997) adiante analisado. 
Por sua vez, Himmelmann (2003, apud Byram, 2008), considera que há valores e 
princípios fundamentais para a promoção da Cidadania, como “direitos e liberdades, justiça 
e igualdade, paz e resolução de conflitos, […] pluralismo, cooperação e desenvolvimento 
sustentável”. Assim, através destes valores, as sociedades podem ser mais estáveis e 
sustentáveis. Além disso, uma educação ambiental pode proporcionar uma 
responsabilização e uma consciencialização ecológica relativamente aos deveres de 
cidadania. 
Deste modo, a ligação entre a educação ambiental e a educação para a cidadania ganha 
maior relevo, num mundo onde a globalização leva a transformações sociais (entre as quais, 
as comportamentais), exigindo saberes tecnológicos e científicos direcionados aos 
problemas das sociedades. Também esta relação deve implicar tomadas de decisão 
inovadoras em que todos os cidadãos sejam conscientes dos seus direitos e deveres, uma 
vez que todos devem encarar a natureza desde uma perspetiva holística para o bem comum. 
Assim, a formação para a cidadania pode basear-se numa nova forma de encarar o mundo, 
tendo em consideração valores cívicos, tais como o respeito pela biodiversidade, a redução 
do consumismo, uma atitude de responsabilização e de participação em soluções para 
colmatar problemas ambientais. Logo, podemos interrogar-nos sobre como se relaciona a 
educação ambiental com a cidadania. Esta relação pode ser tida em conta como um contínuo 
processo de aprendizagem, não descurando a importância que o poder político democrático 
pode exercer relativamente ao respeito pelo meio ambiente. Desta feita, são necessários 
debates e diálogos interculturais onde o respeito pela diferença, a solidariedade, o civismo, 
a igualdade e a consciencialização sobre questões globais sejam reguladores de práticas 
identitárias, não só individuais como também coletivas. No entanto, na atualidade verifica-
se um paradoxo: apesar de assistirmos cada vez mais a um esforço crescente de um diálogo 
intercultural, os gostos são padronizados pelo interesse económico do consumismo. Para 
combater esta tendência, segundo Pereira (2007), o diálogo intercultural implica uma 
abertura à cultura “em direção ao outro”, que deve ser pautada por interações marcadas pela 
insatisfação e pelo inconformismo, “de modo a permitir que o outro nos interpele e nos 
desafie com as suas posições e pressuposições” (p. 217). 
De acordo com o documento Educação para a Cidadania – linhas orientadoras (2012) 
do Ministério da Educação, existem princípios que se prendem com uma abordagem 
transversal de temas relacionados com a Cidadania – é o caso da promoção da igualdade de 
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género, a educação ambiental e intercultural, o respeito pelo outro, o cooperativismo, entre 
outros. Assim, a aprendizagem destas temáticas deve ser feita de forma interdisciplinar, 
promovendo a relação “eu” / “outro”, para além de serem tidas em conta no currículo e 
adequadas à faixa etária dos alunos.  
De resto, a importância do exercício da cidadania na educação ganha relevo no último 
documento orientador, atualmente em consulta pública, o Perfil dos Alunos para o século 
XXI (2017)2. Nele, Oliveira Martins contextualiza o documento, com base nos sete pilares 
que Edgar Morin considera imprescindíveis para a cultura da autonomia e da 
responsabilidade:  
Prevenção do conhecimento contra o erro e a ilusão; ensino de métodos que permitam ver o 
contexto e o conjunto, em lugar do conhecimento fragmentado; o reconhecimento do elo indissolúvel 
entre unidade e diversidade da condição humana; aprendizagem duma Identidade planetária 
considerando a humanidade como comunidade de destino; exigência de apontar o inesperado e o 
incerto como marcas do nosso tempo; educação para a compreensão mútua entre as pessoas, de 
pertenças e culturas diferentes; e desenvolvimento de uma ética do género humano, de acordo com 
uma Cidadania inclusiva. (p. 6) 
A pertinência desta nova proposta curricular prende-se com a constatação de que ocorreram 
mudanças radicais que afetaram a estrutura da sociedade de uma forma geral, ao longo do 
século XX. Por um lado, a era da globalização trouxe consigo o avanço da tecnologia. Por 
outro lado, também conduziu a um ritmo de vida mais acelerado, a novas patologias e a uma 
crise nas estruturas e nas organizações sociais, políticas e culturais. Este choque cultural, 
fruto da evolução e da revolução tecnológica, originou diferentes visões do mundo, a par de 
uma desigualdade no acesso aos recursos e ao trabalho. Por isso, as pessoas podem sentir-
se mais perdidas e com necessidade de recriar a relação consigo próprias e com o seu meio. 
Cumpre à família e à escola ajudar a prevenir o desajustamento e a conseguir o desejado 
equilíbrio. Desta forma, um perfil de base humanista como este pressupõe a consideração 
de “uma sociedade centrada na pessoa e na dignidade humana como valores fundamentais” 
(p. 6). As aprendizagens deverão, assim, estar orientadas para a inclusão, a contribuição 
para o desenvolvimento sustentável e a criação de condições de adaptabilidade e de 
estabilidade, a par de uma valorização do saber. 
Assim, conforme já pressupunham os documentos de referência anteriormente 
analisados, como é referido em Marques et al. (2011) “A avaliação das competências de 
Cidadania realiza‐se preferencialmente em situações reais ou aproximadas à realidade…” 
(p.28). Deste modo, o ensino deverá passar a incidir no quotidiano real dos alunos e nas 
suas vivências pessoais, para que as aprendizagens encontrem um sentido prático, um saber 
                                                          
2 Voltaremos a este documento no ponto 1.2.1. do relatório. 
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fazer, feito de experiências concretas, orientadas para a melhoria das condições existenciais 
do aluno e das suas atitudes enquanto cidadão.  
Torna-se, assim, pertinente que os programas de ensino incluam formas de 
conhecimento da realidade envolvente, começando pelas distinções entre as diferentes 
organizações e comunidades urbanas, como por exemplo, a possibilidade de os alunos 
conhecerem a diferença entre cidade, bairro e povoação, já que estas noções ajudam a 
compreender a relação do sujeito com o seu meio, para desenvolverem relações de 
identidade e de pertença. 
Byram (1997) considera importante o sentido e a relação entre aquilo que é 
contemporâneo e o que é passado para aprofundar o conhecimento de uma cultura e da sua 
sociedade, no que diz respeito às suas memórias, as quais refletem também uma Identidade 
própria e subjetiva na relação entre o “eu” e o “outro”. Além disso, as sociedades 
contemporâneas são construídas a partir de fragmentos de um passado que está escrito no 
dia-a-dia. Deste modo, os aspetos socioculturais adquirem enorme importância para o 
estudo quer de uma língua materna, quer de uma língua estrangeira, pois permitem dar a 
conhecer aspetos sociais, económicos, literários e até linguísticos característicos de uma 
determinada cultura. 
Aliás, segundo Pérez et al. (2008), as cidades de hoje em dia são espaços abertos à 
multiplicidade de produtos (monumentos, figuras públicas, cinema, arte, entre outros), à 
complexidade e contradição, sendo a fronteira entre o fugaz e o perene uma constante. Deste 
modo, a forma subjetiva de encarar a cidade permite reinventar e reinterpretá-la consoante 
as vivências, as crenças, os costumes de cada cidadão, bem como as lembranças e os afetos 
também se podem alterar de acordo com a sociedade em que os cidadãos se encontram, pelo 
que viver a cidade pode ser considerado um diálogo entre o estranho, o diferente e o 
desigual, sem se tratar, necessariamente, de uma experiência negativa. Ainda para Pérez et 
al. (2008) “cada vida é um ‘caminho’, ou seja, os itinerários biográficos (e espaciais) 
denotam traçados concretos que correspondem às possibilidades de cada um para conquistar 
e expandir territórios existenciais a partir da convivência com os outros” (p. 182). De acordo 
com Lopes (2007), a cidade necessita de espaços facilitadores da comunicação entre o “eu” 
e o “outro”, espaços de fronteira que levem ao diálogo, à discussão, e à tagarelice no meio 
da desordem, de forma a tornar menos complexas as relações interpessoais e a contribuir 
para a valorização da dignidade do “outro”, evitando-se os conflitos geracionais, raciais e 
religiosos, entre outros. 
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Considerando a multiculturalidade presente nas sociedades atuais, sobretudo nos 
centros urbanos, é fundamental que se esclareça este conceito para que se possam 
estabelecer formas de exploração identitária.  
Para Castells (1999), esta é a “fonte de significado e experiência de um povo” (p. 22), 
sendo o significado, para o autor, o eixo em volta do qual os atores sociais estruturam a sua 
identidade, de modo a que esta seja capaz de se autorregular no tempo e no espaço. Por 
espaço entenda-se uma ligação ao quotidiano e às memórias que, conjuntamente, agem na 
construção da identidade.  
Outros autores perspetivam a identidade como uma construção dinâmica. Esta não é 
construída de uma forma singular, de maneira exclusiva, mas vai sendo progressivamente 
produzida (Brandão, 1990, apud Ferreira, 2008). Por isso, o conceito de identidade é 
compreendido, segundo Ferreira (2008), de forma unificada, como uma “narrativa do eu”, 
porque é construída por cada um dos indivíduos, de forma muitas vezes problemática. De 
resto, o processo de construção da identidade implica um condicionamento do 
comportamento do indivíduo em determinadas situações, intimamente relacionadas com a 
cultura e a sociedade em que está inserido. Assim, este poderá escolher entre diferenciar-se 
ou identificar-se com o “outro”, numa ação contínua de aceitação e de rejeição que passa 
pelo conhecimento de si próprio e pelo reconhecimento por parte dos outros.  
A identidade também se constrói entre a aceitação ou recusa do grupo de pertença e a 
escolha do grupo de referência muitas vezes identificado com a cultura do país de 
acolhimento, no caso dos filhos de emigrantes, havendo, muitas vezes um fosso entre a 
Identidade individual e o próprio grupo de pertença.  
Esta questão leva-nos a uma outra que se prende com a alteridade, que segundo Pereira 
(2007), a presença do “outro” leva a uma “insatisfação e inconformismo”, isto é, a visão do 
“outro” ajuda-nos a compreendermo-nos com os seus pressupostos, num constante desafio. 
Deste modo, torna-se importante a gestão das relações com o “outro” que, na sociedade 
moderna, apresentam tensões, nem sempre pacíficas, entre os grupos que constituem a 
multiculturalidade. A alteridade é, neste contexto, a palavra-chave para a superação das 
diferenças e dos diferendos sociais. Pode, inclusivamente, ajudar à busca da identidade e da 
aceitação / rejeição tanto do “eu” como do “outro” e do próprio Mundo.  
Como é que a escola pode contribuir para que os alunos construam a sua identidade, 
seja ela escolar / comunitária / de grupo? É precisamente o ambiente escolar que mais 
“expõe” os alunos a experiências interrelacionais das quais resultam o crescimento, o 
amadurecimento, mas também a aceitação, rejeição e a falta de reconhecimento do “outro”, 
pelo que, situações de debate e de mudança de papéis, em que o indivíduo se coloca na pele 
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do “outro”, contribuem para a relativização e o distanciamento, originando uma possível 
mudança de atitudes e de pontos de vista.  
De resto, as relações de pertença são fundamentais para a consolidação da identidade. 
Por isso, a formação de grupos escolares ou extraescolares, em função de interesses ou 
vocações comuns, contribuem para fortificar as relações de pertença e, portanto, favorecem 
a possibilidade de se desenvolver um processo de identidade, para além de um contacto com 
outras realidades e experiências capazes de alargar a mundividência do sujeito. Tal como 
nos indica o documento orientador Perfil dos Alunos para o século XXI, um dos princípios 
reguladores é o de que cabe “à escola o dever de dotar os jovens de conhecimento para a 
construção de uma sociedade mais justa e para agirem sobre o mundo enquanto bem a 
preservar” (p. 8).  
Este último aspeto, o conhecimento do mundo, leva-nos a outro conceito que, na ótica 
deste relatório, julgamos essencial: o conceito de Competência Comunicativa Intercultural.  
 
1.1.2. Competência Comunicativa Intercultural (CCI) 
 Segundo Byram (1997), comunicar não é apenas uma troca de informação alheia à 
cultura do interlocutor, mas sim uma ação que tem como objetivo o estabelecimento de 
relações entre pessoas de identidades culturais diferentes, pelo que pressupõe o saber 
interagir com indivíduos de Identidades culturais e sociais complexas.  
Desta forma, o ensino de uma língua estrangeira e de uma língua materna implica a 
aceitação do “outro”, com base na observação e na escuta das diferenças e das semelhanças, 
de forma a respeitá-lo, sem, todavia, o aculturar. Para que tal ocorra, Byram propõe um 
modelo de Competência Comunicativa Intercultural (CCI). Este é constituído por cinco 














Adaptado de Byram, 1997 (p. 34) 
 
A primeira dimensão é denominada savoirs, que consiste nos produtos3 e práticas 
que se verificam na nossa cultura e na cultura do interlocutor. Além disso, esta também diz 
respeito a conhecimentos sobre processos de interação social e individual. São estes saberes 
que servem de ponte entre as duas culturas e, por conseguinte, no caso da Língua Estrangeira 
(LE), serão estes que deverão ser observados como ponto de partida para o estabelecimento 
da comunicação. 
A segunda é designada savoir être e engloba as atitudes interculturais que, por sua 
vez, implicam curiosidade e abertura em relação a outras culturas. Também implica uma 
predisposição para relativizar os nossos próprios valores, comportamentos e crenças, sendo 
uma forma de evitar o etnocentrismo. Com efeito, segundo Campà (2011), para que os 
alunos desenvolvam a CCI nas aulas de LE, torna-se necessário que estes se 
consciencializem das suas atitudes em relação a outras culturas, em relação às diferenças e 
semelhanças sobre a cultura do “outro” e ainda que avaliem de forma crítica a cultura do 
interlocutor. Tal facto envolve práticas letivas que conduzam a um distanciamento do 
aprendente face à sua própria cultura: apreciação de lugares comuns sobre essa cultura, 
como ela é vista do exterior, entre outras abordagens, sem que o aluno sinta essas 
abordagens como inferiorização da sua cultura. Neste âmbito, também Fernández (2003) 
considera que o contacto entre diferentes culturas, o interesse em superar as dificuldades e 
o próprio conhecimento são atitudes positivas perante o processo de aprendizagem. De 
                                                          
3  Hanley (1999), no artigo “Beyond the Tip of the Iceberg: Five Stages Toward Cultural Competence”, 
publicado em Reaching Today’sYouth, 3 (2) baseia-se na “metáfora do iceberg” para ilustrar as diferentes 
camadas de cultura e utiliza o termo “Cultura superficial”, ou seja, aquela que é mais visível para designar 
produtos culturais – por exemplo, literatura, música, monumentos, artefactos culturais e gastronomia. 
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resto, um dos contributos fundamentais para esta discussão é o de Himmelmann (2003), 
segundo o qual as seguintes “atitudes morais/ afetivas” são imprescindíveis para a aquisição 
de conhecimento e para o envolvimento ativo nos processos democráticos que conduzem à 
universalidade dos valores inerentes às diferentes culturas:  
 acceptance of the rule of law, search for justice, recognition of equality and equal treatment in a world 
full of differences; 
 recognition of the importance of peace, absence of violence, and the participatory and constructive 
resolution of social conflicts and problems; 
 trust in democratic principles, institutions and modes of action and valorisation of participatory 
citizenship; 
 recognition of pluralism in life and in society, respect for foreign cultures and their contribution to 
human development; 
 valorisation of mutuality, co-operation, trust and solidarity and the struggle against racism, prejudices 
and discrimination; 
 taking action in favour of the principles of sustainable development as a balance between societal 
and economic growth and the protection of the environment. (pp. 159-160) 
 
Em suma, quer em LE, quer em Língua Materna (LM) só há uma via possível para evitar o 
preconceito social e essa passa pela abordagem democrática e pluralista da cultura, com os 
princípios enunciados por Himmelmann, baseados na cooperação e na construção da paz e 
da igualdade. Não há culturas dominantes nem culturas inferiores. Tal deve ser a perspetiva 
do docente de LE e LM, competindo-lhe validar e valorizar todas as culturas presentes na 
sua sala de aula.   
A terceira e quarta dimensões enquadram-se nas competências interculturais: savoir 
comprendre e savoir apprendre. Enquanto a primeira consiste na capacidade de interpretar 
um evento ou documento de uma outra cultura, explicá-lo e relacioná-lo com eventos ou 
documentos da própria cultura, interagindo de forma compreensiva e consciente com a 
cultura do “outro”; a segunda é a capacidade para adquirir novos conhecimentos sobre uma 
cultura e aplicar esses novos conhecimentos, competências e atitudes em situações de 
comunicação real. Segundo Spitzberg & Changnon (2009), o termo competência poderá 
ainda ter outras interpretações, como se verifica na seguinte citação: 
Competence has been variously equated with understanding (e.g., accuracy, clarity, co-
orientation, overlap of meanings), relationship development (e.g., attraction, intimacy), satisfaction 
(e.g., communication satisfaction, relational satisfaction, relational quality), effectiveness (e.g., goal 
achievement, efficiency, institutional success, negotiation success), appropriateness (e.g., legitimacy, 
acceptance, assimilation), and adaptation. (p. 6) 
Assim, através de uma atitude de compreensão e de interpretação, torna-se mais fácil para 
o aluno comunicar, efetivamente, de forma intercultural, refletindo sobre experiências 
diferentes da sua e criando mudanças cognitivas, comportamentais, entre outras. 
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A quinta dimensão é a da consciencialização cultural crítica, que é designada por 
savoir s’engager. Esta consiste na avaliação crítica de perspetivas, práticas e produtos na 
própria e noutras culturas ou países, com base em critérios específicos. Esta dimensão deve 
levar o aluno a pensar de forma reflexiva sobre a sua cultura e a do “outro”, o que lhe permite 
alcançar um novo patamar de interação comunicativa, ao contribuir de maneira positiva para 
a vida social, cultural, e não só, com a sua visão pessoal, já relativizada, em função do 
trabalho realizado nas dimensões anteriores.  
A língua assume um papel central no desenvolvimento de todas estas dimensões. De 
facto, é através dela – concretizada em textos –, que comunicamos e que nos relacionamos 





1.1.3. Textos e Contextos 
A palavra texto é polissémica. Segundo Cassany et al. (2008), o texto pode constituir 
um enunciado verbal oral ou escrito que resulte numa situação comunicativa. Para 
Bernardez (1982), o texto é uma unidade linguística com uma função eminentemente 
comunicativa, pragmática, na qual se valorizam o contexto e os interlocutores e está 
estruturada de acordo com as regras gramaticais de uma determinada língua.  
Além disso, os textos são produzidos no seio de determinada atividade social, 
organizando-se em classes (por exemplo, os géneros de texto) e obedecendo a regras 
estruturais e linguísticas inerentes aos modelos por eles seguidas. Nesse sentido, Bronckart 
(1997) considera que todos os textos são produzidos no âmbito das diversas esferas em que 
se organizam as atividades humanas (sociais e de linguagem), desde a literária à das 
interações quotidianas, passando pela académica-científica e pelas inúmeras atividades 
profissionais, por exemplo. O mesmo autor acrescenta que qualquer texto reflete, em termos 
de infraestrura geral, pelo menos uma das seguintes atitudes enunciativas (ou modos 
enunciativos): narrar e expor, referindo ainda que o enunciador/textualizador se pode 
implicar, ou não, naquilo que diz ou escreve. Daí resultam quatro tipos de discurso distintos: 
discurso interativo (expor implicado), discurso teórico (expor autónomo/não implicado), 
relato interativo (narrar implicado) e narração (narrar autónomo/não implicado).4 A 
exploração didática dos modos de enunciar (expor ou narrar) pode contribuir para a 
                                                          
4  Como referido por Coutinho e Jorge (2017), devido à sua natureza enunciativa, esta forma de perspetivar 
os textos poderá encontrar paralelo com a teoria dos modos literários (narrativo, dramático, lírico), 
preconizada por Aristóteles. 
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aprendizagem das línguas, no sentido em que possibilita não só a construção de uma 
identidade narrativa, individual e social, como também permite refletir sobre a realidade.5  
Por outro lado, como diz Faria em Mateus et al. (2003, p.58), “o enunciado 
transporta para o plano verbal o jogo de relações implicadas no conhecimento e na interação 
social em que é produzido”. Para tal contribui o facto de as línguas serem fundamentalmente 
utilizadas para fins sociais, pelo que o texto, entendido como uma unidade global de 
comunicação que expressa uma ideia ou trata de um determinado assunto desenvolvido de 
forma coerente, com a necessária coesão, tem sempre como referência a situação 
comunicativa concreta em que foi produzido, ou seja, o contexto. Porém, a noção 
privilegiada – associada aos valores – é a de contexto representado no texto (enquanto 
universo de referência) e não contexto de produção (situação concreta em que o texto foi 
produzido). Vejamos, então, o que é o contexto.  
Numa situação comunicativa há pelo menos um enunciado, um falante e um ouvinte, 
que usam o mesmo código linguístico para comunicarem num dado contexto situacional. 
Porém, para Mateus et al. (p. 81), a noção de contexto como situação física e social é 
insuficiente, dado que existem “outras dimensões de contexto, tais como fatores extra-
situacionais, de natureza sociolinguística que envolvem todo um conjunto de saberes 
anteriores, bem como o próprio ambiente comportamental em que os interlocutores se 
encontram”. Por esta razão, a estrutura contextual resulta de uma interação que é, em 
primeira instância, dinâmica. Van Dijk (1998) descreve o contexto como uma sequência de 
“mundos-estados” que não permanecem idênticos no tempo, mas mudam. Para este autor, 
o contexto será uma sucessão de acontecimentos com um estado inicial, estados intermédios 
e estado final, com um conjunto ordenado de deíticos de “aqui-agora” e abstrações 
relacionadas com a “performance” dos falantes, o sexo, a idade, as diferenças sociais e 
dialetais.  
O contexto acaba por ser também um conjunto de operações envolvidas na 
transferência do modelo mental do sujeito, antes de este se exprimir na forma concreta da 
frase (escrita ou oral) com a finalidade de enquadrar as unidades linguísticas (cotextos) nos 
enunciados que as precedem ou sucedem num texto. Nesse sentido, Valentim & Lejeune 
(2009) consideram que “O contexto é a condição de interpretação do enunciado. Digamos 
que cada sequência determina o tipo de contexto que, por sua vez, funda a sua interpretação 
e, portanto, a sua atualização como enunciado” (p. 5). Podemos, assim, inferir que o 
contexto é baseado no conhecimento real dos falantes. Porém, como lembra Bakhtin (apud 
                                                          
5  Para o Espanhol é de considerar ainda o texto dialogal, pela sua proximidade com a abordagem 
comunicativa, método mais favorável à prática de uma língua estrangeira. 
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Correia e Ribeiro, 2012) é necessário considerar que o contexto inclui a ideologia oficial (o 
conhecimento uniformemente aceite numa dada área do saber) e a do quotidiano – que se 
dá em determinada época e em determinado grupo social, ou seja, cada campo de 
criatividade ideológica, tem o seu próprio modo de se orientar para a realidade e de a 
modificar. Portanto, cada campo de atividade e de comunicação humana tem os seus modos 
particulares de representar e de refratar o mundo. Logo, considerando o tema do presente 
relatório, torna-se visível a complexidade dos fatores que envolvem a escolha dos textos e 
dos contextos para ilustrar a relação do “eu” com o “outro”, tanto em língua materna como 
em língua estrangeira. 
 Em primeiro lugar, os contextos que condicionam a relação do “eu” com o “outro” 
enformam questões relacionadas com os valores em vigor numa dada sociedade (a chamada 
ideologia oficial de Bakhtin). Estes não são necessariamente os mesmos para todos os 
alunos, se pensarmos na sociedade multicultural da globalização em que vivemos. Além 
disso, a ideologia do quotidiano não apresenta os mesmos contornos, já que as culturas de 
origem são diferentes e, apesar do processo de aculturação, os hábitos e as tradições 
continuam a originar diferentes padrões do quotidiano, em zonas de grande presença da 
população migrante. 
Como estabelecer, pois, um equilíbrio entre a(s) cultura(s) e os contextos dos textos 
mobilizados para as aulas (tendo em conta, ainda, as limitações impostas pelos programas 
curriculares que, sabemos, condicionam as escolhas do professor e são iguais de norte a sul 
e nas ilhas, definindo a leitura de determinadas obras, em detrimento de outras)?  
Vejamos. A cultura pode ser definida, segundo Matsumoto (1997, apud Rubin & 
Menzer, 2013) como “o conjunto de atitudes, valores, crenças e comportamentos 
compartilhados por um grupo de pessoas, transmitido de uma geração para outra” (p. 1). 
Tendo em vista que os nossos alunos podem apresentar traços culturais de diversos países, 
onde encontrar o núcleo aglutinador de uma ação pedagógica orientada para a compreensão 
e respeito pela alteridade sem se abdicar da identidade? Uma das possíveis respostas prende-
se com a seleção de textos que envolvam valores, ou seja, normas de comportamento 
implícitas que são necessárias para viver em sociedade de forma harmoniosa e pacífica. 
Estes podem ser encarados como fundamentos éticos / espirituais que formam 
a consciência humana. Logo, a outra resposta possível para esta questão prende-se com uma 
outra constatação que é a universalidade dos valores que definem os princípios e propósitos 
fundamentais para a sobrevivência e convivência humanas. Se nos abstrairmos das 
diferenças culturais, que não são, necessariamente, impostas pelos valores, podemos 
concluir que a cooperação, a amizade, a bondade, a solidariedade e a honestidade, entre 
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muitos outros, são qualidades valorizadas em qualquer país ou região. Ora, algo que os 
textos nos apresentam é, fundamentalmente, um conjunto de contextos em que o universo 
do autor se enquadra no âmbito de um ou de vários destes valores6.  
Esta noção de contexto, resultante das informações situacionais que acompanham o 
texto e do modo como as ideias se encadeiam no discurso, é a que nos convém em termos 
deste relatório e a que nos pode levar a identificar as referências históricas, sociais, culturais 
e familiares que pretendemos mobilizar para a proposta deste trabalho, numa relação muito 
estreita entre produção e interpretação. A noção de texto como um produto acabado, cuja 
descoberta de um significado único é o objetivo mais tangível das aulas de línguas, não é a 
que mais nos convém, no âmbito deste relatório, já que, justamente, se pretende realçar o 
que faz de um texto o todo que o seu autor nos propõe, construído a partir de determinadas 
estratégias discursivas, cuja escolha é claramente intencional e é sempre produtora de 
sentidos. Ou seja, o texto é entendido como uma unidade dinâmica complexa, da qual nos 
interessa analisar o modo como foi produzida, já que a recuperação dos efeitos de sentido e 
das estratégias linguísticas que o configuram permite ao leitor/aluno uma apropriação do(s) 
sentido(s) do texto e da intenção comunicativa do autor na sua escrita.    
Ora, as estratégias produtoras de sentido, depois de recuperadas, conduzem a uma 
apreciação dos seus efeitos e criam um espaço de ação e de interação, onde se entrecruzam 
o mundo do texto e o do leitor, numa relação dialética que propicia o conhecimento ou 
(re)conhecimento deste último, no espelho que é o universo narrativo do outro, o autor. Não 
é um percurso fácil, mas pode ser este o caminho para criar um universo de receção 
idealmente criado pelo leitor, na confrontação das suas experiências de vida com as 




                                                          
6  Como diz Paul Ricœur, na sua Teoria da Interpretação (2009), vivemos no “tempo” e, por isso, a solução 
encontrada para articular a nossa experiência temporal é a própria narrativa. Através do distanciamento e 
da figuração é possível encontrar no fio da narrativa o lugar do “eu” no mundo e descobrir mesmo o mundo, 
considerando que, como aquele autor afirma, todos os discursos, incluindo o ficcional, possuem as mesmas 
marcas ideológicas que se infiltram por todo o conhecimento. De resto, também para Michel Foucault 
(1996) o discurso é uma construção de características sociais e o contexto do discurso analisado é fruto de 
uma sociedade que constitui a base de toda a sua estrutura e do sentido do próprio discurso. Podemos, 
assim, afirmar que nos Textos se desenvolvem Contextos, não apenas os Contextos linguísticos associados 
à produção de um enunciado (lexicais, fónicos, sintáticos e semânticos) mas também situacionais, ligados 




1.2. Documentos orientadores do Ensino 
Um estudo que aborda os textos e contextos facilitadores da formação integral dos 
alunos, em termos de construção da identidade e da alteridade, não pode deixar de refletir 
os programas em vigor e alguns princípios orientadores da construção dos mesmos, como 
são, no caso do Ensino Português atual (tendo em conta as disciplinas de Português e de 
Espanhol), o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017), o Quadro 
Europeu Comum de Referência – QECR (2001), o Programa e Metas Curriculares de 
Português para o Ensino Básico – PMCPEB (2015), Programa e Metas Curriculares de 
Português do Ensino Secundário – PMCPES (2014) e Programa de Espanhol (1997). 
 
1.2.1. Perfil dos Alunos para o século XXI 
No Perfil dos Alunos para o século XXI, a competência de relacionamento 
interpessoal surge como uma das orientações transversais a todas as disciplinas, com o teor 
que a seguir se apresenta.  
Os alunos juntam esforços para atingir objetivos, valorizando a diversidade de perspetivas sobre as 
questões em causa, tanto lado a lado como através de meios digitais. Desenvolvem e mantêm relações 
diversas e positivas entre si e com os outros (comunidade, escola e família) em Contextos de 
colaboração, de cooperação e interajuda. Resolvem problemas de natureza relacional de forma pacífica, 
com empatia e com sentido crítico. Os alunos envolvem-se em conversas, trabalhos e experiências 
formais e informais: debatem, negoceiam, acordam, colaboram. Aprendem a considerar diversas 
perspetivas e a construir consensos. Relacionam-se em grupos lúdicos, desportivos, musicais, 
artísticos, literários, políticos e outros, em espaços de discussão e partilha, presenciais ou à distância. 
Como se verifica nesta passagem, há uma preocupação da tutela em trabalhar, justamente, 
a componente inter-relacional e a aquisição de valores de partilha e de socialização, o que 
valoriza a pertinência e a atualidade do tema do presente relatório.  
As implicações práticas deste documento orientador remetem-nos para um conjunto 
de ações relacionadas com a prática docente e que são determinantes para o 
desenvolvimento do perfil dos alunos, visto da perspetiva que temos vindo a desenvolver. 
Eles são a abordagem dos conteúdos de cada área do saber, associando-os a situações e 
problemas presentes no quotidiano da vida do aluno ou no meio sociocultural e geográfico 
em que se insere, a organização do ensino prevendo a experimentação de técnicas, 
instrumentos e formas de trabalho diversificados que promovam intencionalmente, na sala 
de aula ou fora dela, atividades de observação, questionamento da realidade e integração de 
saberes, a organização e desenvolvimento de atividades cooperativas de aprendizagem, 
orientadas para a integração e troca de saberes, a tomada de consciência de si, dos outros e 
do meio através da realização de projetos intra ou extraescolares. 
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Porém, pela sua novidade e teor, o Perfil dos Alunos para o século XXI merece-nos 
mais algumas considerações. Educar para um perfil de competências como a criatividade, o 
pensamento crítico, a resolução de problemas, a tomada de decisão, a comunicação, a 
colaboração, a literacia no uso e no acesso à informação, a investigação e pesquisa, a 
literacia mediática, a cidadania digital, as operações e conceitos em Tecnologias da 
Informação e Comunicação (TIC), a flexibilidade e adaptabilidade, a iniciativa e auto-
orientação, a produtividade, a liderança e responsabilidade é o que se pretende com este 
documento. Trata-se de formar pessoas autónomas e responsáveis, cidadãos ativos, capazes 
de fazer face à complexidade da sociedade atual e à constante mudança de paradigmas que 
se vão colocando, nos domínios da tecnologia, do conhecimento, da formação e da 
empregabilidade. Tal leva-nos a uma questão, bastante pertinente. Como avaliamos este 
perfil de saída, como avaliamos o desenvolvimento das competências e o seu resultado final 
e com que instrumentos o fazemos, especificamente nos níveis de escolaridade intermédios 
e no final? Esta operacionalização irá, muito provavelmente, levantar a questão da 
quantificação das atitudes e valores dos alunos, implícitos maioritariamente nos trabalhos 
dos alunos? Ora, esta possibilidade vem apenas reforçar a importância do tipo de abordagem 
que se propõe neste trabalho, fazendo da leitura e da escrita, colaborativa ou não, e da 
escolha de textos e de contextos que mobilizem valores que propiciam o desenvolvimento 
das competências elencadas no documento, um processo fundamental para se alcançarem 
tais objetivos. 
 
1.2.2. Quadro Europeu Comum de Referência (QECR) 
 A importância do QECR no ensino de uma língua estrangeira permite dar a conhecer 
a diversidade de uma cultura, os seus costumes, as suas relações de identidade e de pertença, 
sendo no caso do espanhol, uma cultura a explorar, através da comparação com outras 
culturas, nomeadamente a portuguesa. Neste sentido, a aprendizagem de uma LE tem como 
objetivo desenvolver o aluno de forma holística, ou seja, não só de forma linguística, como 
também nas suas relações sociais e com o mundo que o envolve. Assim, podemos constatar 
que estas relações quer sociais quer com o mundo estão presentes tanto no QECR como no 
modelo de CCI de Byram (1997), já apresentado na Figura 1. O primeiro prende-se mais 
com a cultura visível, ou seja, com produtos, por exemplo, serviços públicos, relações de 
parentesco, espaços públicos da cidade e do bairro, atividades de tempo livre (jogos 
tradicionais/atuais)7. Já o segundo engloba tanto produtos, como práticas culturais, 
                                                          
7 No entanto, também se podem verificar atitudes, crenças e valores.œ 
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nomeadamente atitudes e comportamentos. Por sua vez, a observação e o conhecimento da 
cultura do país de origem e da cultura-alvo permitem ao aluno verificar semelhanças e 
diferenças entre as duas. Já o savoir apprendre/faire de Byram (1997) relaciona-se com a 
seguinte competência do Marco Comum Europeu de Referência para as línguas (MCER): 
“La sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una variedad de estratégias 
para establecer contacto con personas de otras culturas” (p. 102). Esta competência também 
pressupõe a capacidade que o aluno tem de se adaptar a outras culturas, coincidindo com as 
competências heurísticas de descoberta e de análise do QECR. Além disso, através desta 
competência, o aluno pode desenvolver múltiplos papéis, diálogos interculturais, saber 
relativizar a própria cultura e a dos outros, estando esta competência, por sua vez, 
relacionada com o savoir être. Existe uma coincidência entre as atitudes e os valores 
interculturais preconizados por Byram, entre outros, e pelo QECR. Em suma, o Quadro 
Europeu Comum de Referência prevê nas competências gerais da aprendizagem de uma LE, 
o desenvolvimento da CCI, ainda que de uma forma ligeiramente mais limitada do que a 
que é preconizada por este autor. Assim, toma-se como ponto de referência o Capítulo V do 
QECR (2001), “Capacidades Gerais”, transversalmente, em diversos subtemas: o 
conhecimento do mundo, o conhecimento sociocultural, a consciência intercultural, as 
capacidades interculturais e a competência de realização, para além da competência 
existencial, ou seja, as competências básicas de interação social e de reflexão essenciais 
para a cidadania intercultural.  
 
 
1.2.3. Programas de ensino de Português e de Espanhol 
 O desenvolvimento de competências e valores ocupa um lugar de relevo no atual 
PMCPEB (2015), assumindo-se como conteúdos programáticos explícitos a trabalhar no 
domínio da Educação Literária desde o 6.º ano de escolaridade: universos de referência e 
valores (6.º ano); valores culturais (7.º ano; valores culturais e éticos (8.º ano) e valores 
culturais éticos, estéticos, políticos e religiosos (9.º ano). O relevo dado à questão dos 
valores está espelhado nos próprios objetivos do programa do Ensino Básico, com destaque 
para “apreciar criticamente a dimensão estética dos textos literários, portugueses e 
estrangeiros, e o modo como manifestam experiências e valores” (p. 5). 
 A questão dos valores pode ser concretizada em articulação com as competências da 
expressão oral e escrita. De entre os descritores de desempenho que operacionalizam estes 
conteúdos e que são apresentados na secção das Metas Curriculares, podem destacar-se, 
para o presente relatório, no 7.º ano: “reconhecer valores culturais presentes nos textos” (EL 
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19.2); “apresentar e defender ideias, comportamentos, valores, justificando pontos de vista” 
(O 5.3).  
No PMCPES (2014), mais especificamente no 10.º ano, os textos e contextos podem 
ser um ponto de partida para trabalhar os seguintes descritores, numa dinâmica processual: 
“Analisar a função de diferentes suportes em Contextos específicos de leitura” (L 9.2); 
“Reconhecer valores culturais, éticos e estéticos manifestados nos textos” (EL 15.1); 
“Comparar diferentes textos no que diz respeito a temas, ideias e valores” (EL 16.2). Ou 
seja, são trabalhadas as metas e os descritores mais diretamente relacionados com a 
Competência Comunicativa Intercultural e para desenvolver nos alunos a uma consciência 
crítica que lhes permita envolverem-se e agir com os outros e com o mundo. 
No Programa de Língua Estrangeira – Espanhol – 3.º Ciclo – Iniciação (1997), 
procura-se “promover a educação nas suas três dimensões essenciais, isto é, o 
desenvolvimento de aptidões, a aquisição de conhecimentos e a apropriação de atitudes e 
valores” (p. 5). Estas dimensões relacionam-se precisamente com as dimensões 
interculturais de que temos vindo a falar. Além disso, neste programa ganha relevo a 
promoção da “educação para a comunicação enquanto fenómeno de interação social, como 
forma de incrementar o respeito pelo(s) outro(s), o sentido de entreajuda e da cooperação, 
da solidariedade e da cidadania” (p. 7). Também se pretende promover a educação para a 
Cidadania democrática encorajando o aluno a fazer um uso adequado da sua liberdade de 
expressão, desenvolvendo um pensamento crítico, através de práticas e de diálogos em 




II. Prática de Ensino Supervisionada (PES) – Espanhol 
 
2.1. Opções metodológicas   
 
 
No que diz respeito à metodologia seguida na Prática de Ensino Supervisionada 
(PES) de Espanhol, verificamos que, apesar de existirem divergências entre a lecionação de 
uma língua materna e de uma língua estrangeira, podemos encontrar alguns passos comuns 
à abordagem de línguas em sala de aula. Assim, pretende-se explorar a receção linguística 
(o texto, o material linguístico utilizado, a situação comunicativa e o contexto ou contextos 
textualmente representado(s)) por forma a que, detentor destes elementos fundamentais – 
as competências lexical, semântica, sintática, fonológica e pragmática (com audição de 
diálogos, canções, atividades com imagens, esquemas, jogos lexicais, ordenação de 
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palavras, crucigramas, entre outros) –, o aluno possa reproduzi-los em termos práticos 
(repetição, simulação, “rol de papeles”, vazio de informação, textos escritos, entre outros). 
Conclui-se, assim, um ciclo de aprendizagem que pode ser padronizado, em que a 
abordagem comunicativa tem um papel fundamental, tanto na receção como na produção, 
no pressuposto de que, a aprendizagem só está completa se todas as competências forem 
implicadas no processo, como indica Cassany (2008, p. 36):  
La lengua es, finalmente, objeto de estudio en sí misma. Es una materia con un corpus teórico 
importante que define las formas y las relaciones de un código. El grado de adquisición de este código 
nos informará del grado de competencia lingüística. Saber cómo utilizar este código, en qué situaciones 
y para qué funciones, nos indicará el grado de competencia comunicativa del usuario.  
A operacionalização deste ciclo entre receção e produção pode ser representada no 
eixo da comunicação, como no esquema abaixo, através de dois aspetos fundamentais, o 
linguístico e o contextual. 
Figura 2 – Esquema-síntese da abordagem proposta para Espanhol 
 
 
           
 Exposição →  Exploração → Compreensão → Apropriação (da língua) 
                     ______________comunicação oral e escrita _________________ 
 Identificação do(s) contexto(s) → Oralidade / Escrita sobre o(s) mesmo(s) contexto(s) 
 
   
  Forma e conteúdo surgem, assim, a par, à medida que os alunos (re)conhecem o 
género textual e as estruturas lexicais que o suportam (de um modo amplo que não exclui 
as suas características fonológicas e morfológicas). Os discentes desenvolvem o significado 
das palavras e frases e os sentidos nelas implícitos, em negociação com a turma, com o 
professor, apoiando-se, se necessário, na correspondência com a língua materna. 
Vulgarmente, subjaz a esta estratégia a criação, pelo professor, de situações de 
aprendizagem, como ponto de partida, baseadas numa abordagem comunicativa que pode 
apoiar-se num texto, num diálogo, num vídeo, numa imagem, num cartoon, entre outros. É 
trabalhada a compreensão oral ou escrita (na fase da exploração) como o resultado das 
diversas estratégias mobilizadas pelo professor: audição, leitura, imagens, registo de 
significados, explicação de frases idiomáticas, preenchimento de espaços e de sínteses, 
esquemas.  
  Desta forma, e segundo o esquema acima, pretende-se que o aluno se aproprie de 
um conjunto de conhecimentos linguísticos (apropriação) para, posteriormente, passar à 
segunda fase e possa, assim, adquirir conhecimentos culturais (na fase da identificação do 
contexto e contextos). Esta identificação corresponde à fase da compreensão do tema e 
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subtemas a trabalhar no âmbito da língua, ou seja, um conjunto de tradições, representações 
e demais especificidades das culturas, mas também da compreensão de um conjunto de 
valores que as norteiam. Resumindo, o primeiro momento da aula é de importância capital 
para o uso da língua em outras situações similares, oralmente e por escrito, sendo o segundo 
momento imprescindível para a formação do aluno, situando-o no seu mundo e 
relativizando a sua mundividência, face ao conjunto de situações em que se move o “outro”. 
Só então é que é possível reunir condições linguísticas e culturais para que os alunos possam 
exprimir-se, individualmente e em grupo, produzindo textos orais e/ou escritos, sobre os 
contextos propostos nas aulas anteriores. Trata-se de uma consolidação que é, ao mesmo 
tempo, a capacitação do aluno para o “saber fazer” e para uma espécie de intertextualidade, 
em que se relacionam “saberes”.  
  De resto, como propõe Cassany (2008), existem diversas formas de planificar uma 
aula de língua, consoante o enfoque incidir nos princípios e conceitos (o que o aluno tem de 
saber), nos procedimentos e competências (o que o aluno tem de saber fazer) e em valores, 
atitudes e normas, o que o aluno tem de aprender a valorizar e, além disso, o que tem de 
definir como conduta própria (p. 55). Parece-nos que o modelo de abordagem proposto 
utiliza os vários enfoques sugeridos por este autor. Para tal, procurou-se seguir uma 
proposta que levasse à concretização dos objetivos do presente relatório, pelo que a 
planificação de aulas incidiu fundamentalmente num esquema que valoriza, como eixo 










    
  Cassany et al., 2008 (p. 71) 
 
 
 Tanto as realizações (hechos), como os conceitos, princípios, procedimentos e recursos 
se encontram orientados para a dinamização e implementação de atitudes e de valores. 
Como exemplo, remetemos para o trabalho realizado em sala de aula, durante a PES, 
relacionado com o tema Actividades de tiempo libre (ver 2.2.1.). Nas aulas de 7.º ano, no 
decurso desta unidade, as aulas foram preparadas com o objetivo de levar os alunos a 
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produzir enunciados sobre a sua relação com os outros, durante as atividades de tempos 
livres.  
 Destaca-se a ênfase inicialmente dada à comunicação oral, por constituir o eixo da vida 
social comum a todas as culturas, de forma a colocar, através dela, os alunos no contexto 
que é visado na situação de aprendizagem. Os alunos, apesar de conhecerem, numa fase 
inicial da sua aprendizagem da língua, pouco léxico, podem negociar palavras 
desconhecidas e o docente tem a competência para selecionar aquilo que é mais importante, 
relacionado com o tema que estão a trabalhar. Só posteriormente, passados diversos 
momentos de compreensão, conhecimento do léxico e do funcionamento da língua, é 
possível passar para uma nova etapa que congrega receção e produção, de acordo com o 
modelo proposto por Rodríguez (2014, p. 46), representado na Figura 4 (página seguinte), 
embora este não contemple a interação e a mediação como atividades da língua. 
 Assim, no modelo que propomos, a produção escrita deve avançar de forma faseada, já 
que esta constitui, por um lado, o nível mais elaborado do pensamento humano e, por outro, 
a consolidação das aprendizagens de uma determinada unidade, tanto no que respeita aos 
mecanismos linguísticos, como aos valores e atitudes em destaque, proporcionado uma 
tomada de consciência orientada para a reflexão e a opinião. Porém, como se verá adiante, 
na PES de Espanhol, a atividade de escrita não contemplou a planificação autónoma do 
texto, nem a fase de revisão, seguidas de uma autoavaliação proativa que inclui a 
reformulação, já que os imperativos de tempo e as características das turmas inviabilizaram 
a concretização destas etapas. Porém, os alunos receberam orientação através de uma 
planificação com tópicos de desenvolvimento, conforme se descreve no ponto 2.2.2.   
 
 










                                                                                                        Rodríguez, 2014 (p. 46) 
  
                                                          
8   Unidade didática sistémica é entendida por Rodríguez (2014) como tendo elementos que se articulam e relacionam 
de forma coerente entre si. 
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  Além disso, na competência escrita, recorreu-se à abordagem por tarefas que, 
segundo Brumfit & Johnson (1979), se inserem no enfoque comunicativo. Os exercícios 
realizados tiveram sempre um objetivo final, ou seja, uma tarefa para a qual foram criadas 
atividades e materiais adequados em que se trabalharam diferentes atividades da língua, tais 
como: a expressão oral; a compreensão oral ou auditiva, a audiovisual; a expressão escrita; 
a compreensão escrita; a interação oral. A tarefa final consistia na elaboração de textos orais 
e escritos, baseados na experiência pessoal dos alunos, como a descrição do bairro, o 
julgamento de atitudes, a apreciação de filmes e a elaboração de um cartaz promocional das 
boas práticas ecológicas. Esta abordagem conduz os discentes à tomada de consciência da 
sua identidade, ao confrontá-los com outras realidades e com a sua, ao implicá-los em 
situações de cidadania e de distanciamento crítico relativamente ao “outro”. 
 No que diz respeito à produção oral e escrita, algumas atividades foram elaboradas 
de forma colaborativa, o que nos pareceu fazer sentido com alunos de 7.º ano, uma vez que, 
ao enfrentarem uma folha em branco, estes revelaram dificuldades em iniciar um texto e, 
ainda mais, em desenvolvê-lo. Deste modo, tal como em LM, o trabalho de pares possibilita 
uma resolução mais eficaz de problemas na escrita de composições, anúncios, cartazes, 
entre outros textos. Assim, uma abordagem colaborativa, quer em LM quer em LE, permite 
verbalizar e discutir dificuldades e soluções no âmbito do processo de produção textual; 
incentiva a capacidade de realizar escolhas dos mecanismos linguísticos a usar; leva a que 
os colegas/pares contribuam com os seus conhecimentos e experiências, negociando ideias 
a registar ao longo das diferentes etapas da produção textual. Tal como em LM, e para obviar 
à dificuldade da “folha em branco”, é imprescindível que ocorra uma planificação da escrita 
e da oralidade, segundo modelos propostos pelo professor, já com alguma intenção 
organizativa, numa fase inicial da aprendizagem, ou como o esquema de Cassany 
apresentado na figura 5. Além disso, sobretudo em LE, é fundamental que haja mesmo uma 
pré-textualização, relacionada com a recolha lexical indicada para determinados temas e, 
como é muito natural que os alunos não dominem na totalidade o vocabulário necessário à 
construção do texto, deverá ser o professor a mobilizar na aula exercícios de alargamento 
vocabular, através de jogos de linguagem, famílias de palavras e preenchimento de campo 









Figura 5 – Micro-competências da expressão escrita 
Planificação 
1. Formulação de ideias 
1.1. Compartilhar com os colegas o processo de formulação de ideias. 
1.2. Consultar diversas fontes de informação: enciclopédias, dicionários, Internet, etc. 
2. Organização  
2.1. Utilizar suportes escritos durante o processo de escrita (papel, desenhos, gráficos, etc.). 
2.2. Aplicar diferentes técnicas de organização de ideias (esquemas, árvores, chavetas, palavras-chave, etc.). 
3. Formulação de objetivos 
3.1. Elaborar um guião de escrita. 
3.2. Ser flexível na reformulação dos objetivos à medida que se progride na escrita. 
 
Redação  
1. Elaborar um guião de escrita: dividir o texto em parágrafos. 
2. Escolher uma linguagem acessível ao leitor. 




1.1. Comparar o texto produzido com os planos pré-estabelecidos. 
1.2. Ler de forma seletiva: conteúdo (ideias, estrutura, etc.) ou forma (gramática, pontuação, ortografia, etc.). 
2. Reformulação  
2.1. Reformular aspetos que comprometam a compreensão global do texto, em primeiro lugar, relegando 
problemas de forma para segundo lugar. 
2.2. Conhecer diferentes técnicas de reformulação: eliminar palavras, tomada de notas nas margens, 
asteriscos, setas, sinónimos, reformulação global, etc. 
2.3. Escolher técnicas adequadas às características do erro. 
 
 
Cassany et al., 2008 (pp. 269-270, tradução nossa) 
 
        Sabendo que a produção oral e escrita deve ser processual, voltamos ao esquema de 
Cassany et al. (2008), acima representado, para indicar que o processo de (1) planificação, 
(2) textualização, (3) revisão e (4) reformulação, no que diz respeito ao espanhol iniciação, 
tem de ser feito, por um lado, a partir de um modelo bastante simples, com preenchimento 
de espaços, por outro lado visando a produção de textos breves, adequados à faixa etária 
dos alunos, com uma complexidade progressiva. 
No entanto, em termos de PES, refira-se que as fases de (3) revisão e (4) 
reformulação, específicas da produção escrita, não foram sistematicamente cumpridas pelos 
alunos, pelas limitações de tempo que me foram impostas. Porém, é aconselhável que a 
revisão e reformulação sejam efetuadas, de preferência na aula, em trabalho oficinal, pois 
só com a reescrita e a resolução dos problemas encontrados no texto é que há aprendizagem. 
Além disso, sempre que o professor realiza uma atividade de expressão oral e/ou escrita na 
sala, o aluno tem a oportunidade de expor as suas dúvidas enquanto planifica o seu texto, 
ao mobilizar as suas ideias e conhecimentos linguísticos. Assim, o aluno toma consciência 
dos seus pontos mais fracos e pode autocorrigir-se com as instruções do professor. O erro 
não deve ser encarado como algo negativo, mas sim como um desafio a ultrapassar, com a 




Atendendo ao facto de os alunos de 7.º ano estarem numa fase de iniciação à língua, 
as interações propostas foram simples, orientadas para o quotidiano imediato dos alunos, 
privilegiando as relações sociais, através de uma abordagem oral e escrita sobre os seus 
modos de estar, de agir e de se implicar nas atividades de tempo livre. Tal percurso visou o 
auto-conhecimento e a observação do outro, facto que é visível nas atividades propostas, da 
unidade Actividades de tiempo libre, das quais se salienta o jogo de pergunta-resposta 
(Anexo V). Neste contexto, procurámos englobar o respeito e a cooperação necessários à sã 
convivência durante as atividades lúdicas sem conflitos, nem violência. A língua vem, 
adicionalmente, servir este propósito, visto que contribui com o léxico que designa os jogos 
tradicionais e os atuais e com outras estruturas linguísticas para que os alunos se possam 
pronunciar sobre o modo como convivem com os outros. De resto, o contexto dos jogos, 
sobretudo dos tradicionais, proporciona uma aprendizagem de tradições que constituem 
peças da memória universal (jogo da macaca, saltar à corda, entre outros).  
De igual modo, a escolha da segunda unidade En mi ciudad pressupõe um 
conhecimento do ambiente geográfico, social e cultural dos alunos. A escolha deste tema 
teve em vista proporcionar aos alunos textos e atividades relacionadas com alguns conceitos 
como o de cidadania, para que os alunos tomassem consciência da importância do meio em 
que se vive para se conhecerem e se integrarem melhor (Anexos XII a XV). 
Relativamente ao 9.º ano, o desenvolvimento do tema deste relatório levou à escolha 
do tema Tierra solo hay una, por nos parecer importante a implicação dos alunos na 
conservação do meio ambiente, aproximando-nos do conceito de s’engager já anteriormente 
explorado, através de atividades em que a língua foi utilizada para aprender e transmitir 
valores de cidadania ambiental. Este contexto revela-se como um dos mais relevantes no 
mundo moderno se considerarmos os imperativos de sobrevivência e de sustentabilidade do 
nosso planeta (Anexo XIX). 
Se refletirmos sobre os percursos propostos, é possível concluir que foi dada 
primazia aos conhecimentos (savoirs), às atitudes (savoir être) e uma das competências 
interculturais (savoir comprendre) de Byram (1997). Tal opção prende-se, em primeiro 
lugar, com o facto de os conhecimentos sobre a cultura alvo serem essenciais para o diálogo 
intercultural; em segundo lugar, pelo facto de o contacto com cultura do “outro” e a sua 
conduta face a esta poder desenvolver no aluno a avaliação crítica que, elaborada de forma 
positiva, pode levar ao respeito, à compreensão e à tolerância da cultura e da sociedade alvo 
– assim, os alunos podem desenvolver-se e envolver-se nas perspetivas e nos desafios cujas 
características passam a conhecer por contraste ou por semelhança; em terceiro lugar, esta 
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competência prende-se com a capacidade de compreensão e de associação entre a cultura 
alvo e a cultura do próprio aluno.  
 
 
2.2. Caracterização da PES  
 
 
A PES realizou-se na Escola Secundária Padre António Vieira, em Alvalade, no ano 
letivo de 2016-17, sob orientação do docente João Paio. Dos três períodos, o primeiro foi 
de observação das aulas deste docente, das quais foi possível retirar algumas sugestões de 
abordagem comunicativa. Foram concedidos doze blocos de 90 minutos, distribuídos entre 
o 7.º e o 9.º ano. Estes tempos foram utilizados para a aplicação dos recursos elaborados, 
originando as produções em anexo – planificações, testes e materiais foram realizados e 
apresentados ao orientador. 
No âmbito do Plano Anual de Atividades (PAA), ocorreu a participação no jornal da 
escola, intitulado O Tagarela, com a publicação de alguns trabalhos de alunos. 
 
 
2.2.1. Caracterização da entidade acolhedora 
Trata-se de uma escola tradicional, situada num bairro de classe média, que recebe 
também alunos de freguesias limítrofes, o que origina uma população muito heterogénea. 
As salas de aula estão bem iluminadas e equipadas com dois quadros sintéticos e um 
computador com internet e projetor. O ambiente de trabalho é pacífico, havendo algumas 
turmas mais turbulentas, mas sem originarem problemas comportamentais. 
 
 
2.2.2. Perfil dos alunos / turmas 
 
No âmbito da PES de Espanhol, trabalhámos com três turmas, duas de 7.º ano (7.º1 e o 
7.º2) e uma de 9.º ano (9.º1). 
A turma do 7.º1 era composta por vinte e quatro alunos, alguns provenientes de países 
estrangeiros, os quais, tal como os alunos portugueses, estavam a aprender a língua 
Espanhola pela primeira vez. As suas origens eram, a saber: os Estados Unidos da América, 
a Noruega, a China e a Tailândia. Desde o início que tivemos a preocupação de dar a 
conhecer a estes alunos o léxico e as especificidades dos temas, através da mediação do 
português, dado que para eles as dificuldades eram acrescidas. Por isso, optámos por 
lecionar todas as competências, a fim de ampliar o seu léxico em Português e em Espanhol, 
através de diferentes textos com contextos ilustrativos que permitissem a aquisição da língua 
(imagens, vídeos, textos escritos e orais, entre outros). Apesar do desafio, foi uma 
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experiência interessante, durante a qual se procurou, no decorrer das aulas, proporcionar aos 
alunos os savoirs, o savoir comprendre e o savoir faire. Assim, interagindo de forma 
gradual, os alunos reconheceram valores, aos quais foram sensíveis, através da observação 
do mundo e do posicionamento sob o ponto de vista do “outro”. É claro que o grau de 
exigência não foi tão aprofundado, como seria de esperar para os alunos portugueses, mas, 
através das suas participações orais, motivação e entusiasmo, fomos “quebrando o gelo” – 
situação que, nas línguas, sobretudo na expressão escrita é difícil de ultrapassar, mas que 
atenuamos com a proposta de abordagem de pequenos textos (em detrimento da exploração 
de textos longos). Por último, gostaríamos de salientar que nesta turma, estes alunos, pelas 
razões já indicadas, necessitavam de um acompanhamento individual e constante. 
No que diz respeito à turma do 7.º2, esta era constituída por dezassete alunos. Estes 
mantinham laços de união mais fortes do que a turma anterior, levando a uma dinâmica de 
grupo, por vezes lenta, mas mais equilibrada em termos de resultados face ao 
desenvolvimento do processo de savoirs comprendre e de savoir faire. Esta turma 
participava oralmente de forma dinâmica, depois de serem ativados alguns conhecimentos, 
através de atividades lúdicas de seu interesse, nomeadamente nas Actividades de tiempo 
libre. 
Quanto à turma do 9.º1, que incluía um aluno com dificuldades de locomoção e de 
dicção, o ritmo era mais pausado. No entanto, apesar de ter trabalhado com estes alunos 
apenas em dois blocos de 90 minutos, estes pareceram motivados, participativos, algo 
exuberantes, uma vez que todos, incluindo o aluno já referido anteriormente, gostavam 
muito de tirar dúvidas e de demonstrar tudo o que tinham aprendido até ali. Os alunos foram 
respeitadores e cumpriram as tarefas propostas. 
 
2.3. Análise da PES 
 
 
2.3.1. Unidade didática: Actividades de tiempo libre 
 
As aulas de 7.º ano de Espanhol decorreram entre 14 de novembro de 2016 e 16 de maio 
de 2017. Às turmas do 7.º1 e do 7.º2 foram aplicadas três unidades didáticas, das quais 
apenas abordaremos a segunda e a terceira. Os principais temas do programa de espanhol 
abordados neste trabalho para o 7.º ano de escolaridade são as relações humanas e a 
organização social, nomeadamente a família (descrição física e psicológica); as relações de 
parentesco; a relação “eu” e o “outro”. Os fragmentos escolhidos relacionam-se com o 
trabalho desenvolvido nas unidades didáticas de espanhol para o 7.º ano intituladas 
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Actividades de tiempo libre e Mi ciudad, e para o 9.º ano Tierra, solo hay una. Desta forma, 
mantivemos uma relação em termos de conceitos tais como o trabalho em equipa, a 
solidariedade, as emoções e o meio ambiente, a fim de levar os alunos a compreender, a 
aceitar e a consciencializarem-se relativamente aos outros.  
Também trabalhámos outros conteúdos e competências/capacidades: jogos 
tradicionais/atuais; sentimentos/emoções relacionados com o dia de São Valentim (atitudes 
e comportamentos positivos e negativos); a expressão de opinião pessoal e a persuasão do 
outro; a dialética “eu” e o “outro” para dar a conhecer conceitos como a amizade, o trabalho 
em equipa, a ajuda, a cooperação, a solidariedade, a superação de dificuldades individuais; 
o meio em que se vive (caracterização física e social de um bairro, do meu bairro e da minha 
relação com os outros); serviços, infraestruturas de transportes relacionados com o conceito 
de cidadania. Por sua vez, o tema do programa de Espanhol, abordado neste trabalho para o 
9.º ano de escolaridade, foi a educação ambiental (a natureza e o meio ambiente). 
A segunda unidade didática lecionada ao 7.º2, intitulada Actividades de tiempo libre (cf. 
planificação – Anexo I), inicialmente elaborada no âmbito da unidade curricular de Didática 
do Espanhol I, tinha como objetivo explorar a relação “eu” e o “outro”, e alguns conceitos 
tais como a amizade, a ajuda, o trabalho em equipa, a cooperação, a solidariedade e a 
superação de dificuldades individuais. Este tema é referido no Programa de língua 
estrangeira – Espanhol – 3.º ciclo – iniciação (1997), inserindo-se na temática das relações 
humanas: o tempo livre. 
Para introduzir esta unidade do plano de aula, foram elaborados cartões com imagens 
de jogos tradicionais (Anexo II a IV) e outros com o respetivo nome. Além disso, 
apresentámos um tabuleiro, no qual os alunos tinham de associar as imagens ao respetivo 
léxico. O grupo “turma” mostrou-se bastante interessado com a atividade, uma vez que, 
apesar da faixa etária, os alunos se lembravam dos jogos mais antigos em português, 
mostrando muita curiosidade em saber os nomes em espanhol. Através da imagem e da 
escrita, os alunos ativaram os seus conhecimentos prévios que, por sua vez, tinham 
adquirido através de experiências vividas na sua infância. Assim, também a oralidade foi 
exercitada, uma vez que todos tinham que referir o nome dos jogos. De seguida, escreveram 
o nome dos jogos nos seus cadernos e a tarefa seguinte consistiu em fazer perguntas (Anexo 
V) sobre as relações entre “eu” e os “outros” a partir de outros cartões. Esta tarefa pode 
considerar-se como uma atividade de vazio de informação, dado que dois alunos têm 
informação diferente sobre um mesmo assunto e têm de fazer perguntas um ao outro para 
ficarem com o mesmo conhecimento. Nesta atividade, apesar de demonstrarem os seus 
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conhecimentos apenas de forma oral, os alunos foram levados a refletir sobre esta temática, 
o que contribuiu para uma maior consciencialização sobre as relações familiares e de 
amizade. Além disso, esta temática também permitiu dar a conhecer outras classes de textos 
(iconográficos e não só), sendo “un patrimonio común valioso que hay que proteger y 
desarrollar” (Consejo de Europa, 2002, p. 60). 
Dado que esta unidade foi iniciada em fevereiro e o nível dos alunos era de iniciação 
(A1, segundo o QECR), não obtivemos reflexões críticas gravadas ou escritas. Este 
exercício implicava uma maturidade e alguma subjetividade que deveria ter sido conduzida 
de uma forma mais controlada, ou seja, proporcionando-lhes tópicos e mais tarefas 
intermédias ou atividades-ponte que os levassem a este pensamento crítico.  
Para desenvolver esta unidade relativamente aos conceitos de cooperação, entreajuda ou 
solidariedade, ainda foi realizada uma atividade para relacionar emoções e sentimentos com 
as definições adequadas, a fim de se consciencializarem de atitudes e de comportamentos 
do quotidiano, os quais muito dificilmente são adquiridos em âmbito escolar (Anexo VI), 
demonstrando uma cidadania participativa, de forma a que os alunos interagissem uns com 
os outros, relativizando comportamentos e valores, havendo uma aproximação ao savoir 
être. Para aprofundar a relação “eu” e o “outro”, pedimos aos alunos que visualizassem uma 
curta-metragem intitulada Cuerdas. Apelámos à atenção dos alunos para a problemática da 
deficiência motora e o modo como a protagonista tentou, através da sua criatividade e 
empatia, integrar o colega na comunidade escolar com jogos tradicionais e/ ou atuais. Cada 
aluno escreveu um texto de opinião sobre a curta-metragem, onde lhe foram dados alguns 
tópicos para construir o seu discurso. 
 No Anexo VII destacamos alguns pequenos textos produzidos pelos alunos e focados 
na reflexão sobre a amizade e a interajuda – e como esse facto mudou a vida de María e de 
Nicolás. A título exemplificativo, vejamos o seguinte texto: 
 
 A perspetiva crítica foi favorável relativamente àquilo que lhes foi pedido, embora, na 
sua faixa etária, não tivessem conseguido aprofundar e fundamentar com outros argumentos 
a partir do vídeo. Esta tarefa aproxima-se do savoir s’engager, dado que os alunos 
manifestaram a sua opinião sobre um produto de uma outra cultura, embora esta 
problemática seja universal. Além disso, os conceitos expostos podem levar os discentes a 
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comportarem-se de forma semelhante a María, tentando integrar colegas com deficiências 
motoras. O Programa de Língua Estrangeira – Espanhol – 3.º Ciclo – Iniciação (1997) 
preconiza uma educação para a comunicação com base em valores o respeito pelo(s) 
outro(s), o sentido da cooperação, da Cidadania e da solidariedade.  
Estes exercícios desenvolvidos para o sétimo ano de Espanhol – Iniciação também 
podem ser realizados numa LM adequadamente à faixa etária e ao grupo turma, 
nomeadamente no que diz respeito à tarefa final, que consistiu num texto de opinião 
orientado com tópicos, a fim de que os alunos pudessem escrever os seus novos Textos de 
forma coerente e criativa. No entanto, na maior parte dos textos não se verificou um 
distanciamento crítico e original do texto modelo fornecido no quadro aos alunos. Uma das 
razões prende-se com o nível de iniciação e como facto de os alunos “arriscarem” pouco 
num texto criado e elaborado por eles próprios em contexto de sala de aula. Apenas a fase 
de textualização foi acompanhada pela professora estagiária, sempre que os alunos tinham 
dúvidas, fazendo sugestões quanto à escrita e quanto ao léxico a utilizar. A escrita 
colaborativa permitiu, sobretudo, aos alunos um maior conhecimento, companheirismo e 
solidariedade, conceitos e valores que estão na base do tema deste relatório. 
No Anexo VII, os textos selecionados respondem aos tópicos elaborados, a fim de 
conduzir os alunos a um texto de opinião. Gostaríamos de destacar a maturidade dos alunos 
relativamente à simbologia da pulseira de cordas, a qual para uns significa “amistad y 
compasión”, e para outros, trata-se de um “recuerdo” de Nicolás. Estas opiniões 
demonstram que os alunos foram sensíveis às aulas sobre as emoções/comportamentos 
relacionados com o “eu” e o “outro” e também foram sensíveis à problemática da diferença, 
destacando a simbologia da pulseira de cordas como um cronótopo, ou seja, segundo 
Bemong et al. (2010), no conceito de cronótopo, o tempo é tematizado nos objetos. Isto 
significa que María, quando era criança, guardou a pulseira, mas manteve a mesma no seu 
pulso, sendo que passados vinte anos, lembra-se da memória de Nicolás. Tal como referimos 
no capítulo I, o presente está escrito pelas memórias do passado, tal como cada um de nós 
tem a sua narrativa e memórias biográficas.  
Ainda no âmbito do conceito de cidadania, realizou-se uma atividade publicada no 
jornal da escola (Anexo IX), na qual os alunos tinham que implicar-se, ou seja, colocar-se 
na “pele” de um animal e escrever um anúncio para serem adotados. Segundo as palavras 
de Fonseca (2012), a um momento de empatia com determinada personagem, o autor, e, 
neste caso os alunos quando se colocam na “pele” do outro, têm de mostrar um certo 
distanciamento relativamente à personagem, a fim de que a sua construção seja criativa, 
única e completa. Desta forma, os alunos revelaram entusiasmo e satisfação pela atividade 
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e viram os seus trabalhos expostos no jornal, sendo desde cedo preparados para a exposição 
pública de forma criativa e positiva. Tal como nos conduz Cassany et al. (2008) com a sua 
afirmação de que “La escuela tiene que colaborar en la preparación indespensable de niños 
y jóvenes para vivir en el mundo presente y futuro, donde la información, la comunicación 
y la tecnología son cada día más importantes” (p. 521). 
  
2.3.2. Unidade didática: En mi ciudad 
Nesta unidade (Anexo X), trabalhada com o 7.º1, começámos por projetar o vídeo 
Visitando mi pueblo, no qual os alunos tiveram a oportunidade de visualizar imagens de 
uma povoação inglesa chamada Sharnbrook. Esta povoação, localizada na zona leste de 
Inglaterra, a norte de Londres, é apresentada por um professor de origem espanhola. Este 
mostra aos alunos a localidade e os seus serviços públicos. Desta forma, os alunos conhecem 
léxico relativo ao espaço urbano, uma vez que no vídeo estão escritas em espanhol as 
palavras mais importantes. Os alunos também contactam com o ponto de vista do outro 
relativamente a uma cidade que não era a sua.  
Como referimos ao apresentar as noções de texto e contexto, o confronto com a 
diferença e o diálogo com o outro permitem ocorrer situações de comunicação real, 
relativamente às quais observar e compreender o outro significa nas palavras de Bakhtin 
“uma condição inerente ao ser humano” (apud Fonseca, 2012, p. 108). 
O manual Pasapalabra 7, de Moreira et al. (2012), adotado pela escola em causa, 
possui uma planta de uma cidade imaginária de tamanho A2, a qual foi utilizada e colada 
no placard da sala, para completar o léxico relativo à cidade. Foram colocadas simples 
questões aos alunos para que estes identificassem os serviços e as infraestruturas de 
transportes. 
Assim, os discentes exercitaram a sua compreensão oral e a expressão/interação oral. 
Por fim, escreveu-se o léxico no quadro e traduziram-se algumas palavras desconhecidas a 
nível fonético e morfológico que, a seguir, os alunos passaram sob a forma de glossário para 
os seus cadernos. Houve uma boa interação com os alunos, uma vez que estes perguntavam 
por outras palavras que ainda desconheciam, a fim de comunicar sobre este tema. De 
seguida, foi distribuído um pequeno texto sobre o bairro barcelonês “El Ensanche”, o qual 
apresentava a estrutura arquitetónica da cidade e alguns adjetivos associados aos nomes, o 
que contribuiu para alargar o léxico dos alunos. Desta forma, pediu-se aos mesmos para 
fazerem dois exercícios. O primeiro consistia na comparação de Sharnbrook com o bairro 
“El Ensanche”, no que diz respeito àquilo que cada um deles tinha ou não. No segundo 
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exercício, deram-se alguns tópicos, conforme podemos ver no anexo XI, e os alunos tinham 
de descrever o seu bairro.  
      Este exercício poderia ter sido iniciado com a pré-visualização de diferentes bairros de 
Lisboa e com o próprio bairro da professora estagiária, o que não aconteceu, mas 
gostaríamos, ainda assim, de sugerir esta pré-atividade como uma proposta para futuras 
aulas.  
Desta forma, como destaca Fonseca (2012), a relação entre o “eu” e o lugar a que 
pertence pode ir além de uma simples fronteira geográfica, ou seja, essa relação pode 
desencadear ou não uma abertura à mudança, assumindo-se como uma complexidade 
vivencial de aspetos culturais, de costumes típicos de uma determinada cultura em confronto 
com outras e de aspetos económicos, entre outros. Assim, o primeiro exercício é 
fundamental, por ter como objetivo comparar dois bairros muito diferentes um do outro. 
Desta forma, os alunos tiveram a oportunidade de observar duas realidades/lugares distintos, 
inseridos em Contextos diferentes, e compreendê-los sob o seu próprio ponto de vista 
enquanto observadores do mundo. Distribuiu-se uma ficha (ver anexo XII), na qual os 
discentes tinham de escrever “hay” ou “no hay” em cada bairro, chamando a si os conteúdos 
léxicos, gramaticais e culturais e trabalhando-os, ou seja, aquilo que Byram (1997) chama 
de savoir être e savoir apprendre. 
Relativamente ao último exercício, projetámos um texto escrito pela professora 
estagiária como modelo (Anexo XIII), para que os alunos compreendessem o exercício de 
escrita a partir dos tópicos que foram dados. Sabemos que este é um trabalho de escrita um 
pouco controlado. No entanto, apesar de os alunos estarem no 7.º ano, o exercício exige um 
pensamento crítico, um distanciamento e uma análise relativamente ao próprio mundo dos 
alunos e ao mundo que os envolve, nem sempre fáceis de apreender. 
Ainda de modo a centrarmo-nos no nosso tema, o referido exercício (Anexo XI) 
tinha como objetivo trabalhar não só os conteúdos programáticos, como também 
desenvolver a sensibilidade que os alunos poderiam escrever através das suas vivências 
experienciais, uma vez que nos arredores de Lisboa e até dentro da cidade, os bairros que a 
compõem são na maioria multiculturais. Nestes convivem pessoas de diferentes lugares, 
com diferentes costumes e crenças.  
Assim, nesta unidade, tal como na unidade anterior, procuramos transmitir aos 
alunos alguns valores, como o respeito pelo “outro”, a solidariedade, a convivência entre 
todos, colocando-nos numa perspetiva “de fora” e de observação do mundo, que neste caso 
é um microcosmos: o bairro. Para a realização deste exercício, os savoirs, o savoir être e o 
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savoir comprendre são postos em prática numa perspetiva mais subjetiva: a da experiência 
vivida e contada por cada aluno.    
Apesar de serem alunos de 7.º ano de Espanhol iniciação, estes demonstram aquilo 
que existe nos seus bairros e a relação, nem sempre fácil e harmoniosa, com os seus 
vizinhos. Deste modo, podemos referir que os conteúdos foram no geral apreendidos, ainda 
que alguns Textos mostrem algumas incorreções. No entanto, a descrição da relação “eu” e 
o “outro” não foi desenvolvida como gostaríamos pois, para isso, seriam necessárias mais 
aulas, a fim de desenvolver novamente as emoções e os comportamentos com base noutros 
exercícios, uma vez que alguns alunos referem uma convivência difícil e pouco harmoniosa 
nos bairros onde vivem, bem como relações humanas complexas com a sua vizinhança.  
Tal como já foi referido no ponto 2.2.2. da PES é necessária uma abertura à 
mudança, ao confronto de ideias, debates e uma tomada de consciência de que viver em 
comunidade implica conhecer o outro sob diferentes aspetos. É ainda importante referir que 
existe uma complexidade vivencial de aspetos culturais, de costumes característicos de uma 
determinada cultura em confronto com outras, de aspetos económicos e sociais, entre outros. 
Uma das propostas que gostaríamos de poder ter desenvolvido ao longo da PES seria 
demonstrar, através de diferentes textos e de diferentes contextos, situações do quotidiano 
de outros alunos de outros países, como Espanha ou de outros continentes, entre eles a 
América Latina, confrontando-os para diferentes vivências, motivações e necessidades. 
Assim, numa primeira fase, os alunos dividir-se-iam em grupos de três e escolheriam um 
tema ou subtema para conversar com os seus futuros amigos como: a escola, a família, os 
seus tempos livres (jogos tradicionais e ou atuais), as histórias infantis que mais gostaram 
de ler, entre outros. Numa segunda fase, faríamos uma escolha de uma escola de um país, 
através de uma votação, e tentaríamos entrar em contacto com os alunos dessa escola com 
a ajuda do professor orientador e da Instituição que nos acolheria. Desta forma, pensamos 
que seria bastante profícuo comunicar através de um blog e até com a ajuda do Skype, se 
fosse possível, pois estaríamos mais próximos uns dos outros do ponto de vista visual. A 
intenção seria comunicar oralmente e por escrito, através de géneros textuais e suportes 
diversos, de forma a conhecer realidades distintas. É claro que os alunos seriam incentivados 
a comunicar e a tirar proveito relativamente àquilo que o outro tem de diferente e de 
desconhecido, para que tanto os alunos portugueses como os alunos do grupo alvo pudessem 
interagir entre si. Desta forma, os alunos poderiam compreender melhor o outro, não 
sentindo sentimentos de repulsa ou choque multicultural.  
O último exercício que não foi realizado em sala de aula, embora estivesse 
planificado, seria um exercício de consolidação de toda a unidade. Assim, como é referido 
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no Perfil dos Alunos para o Século XXI, no ponto 5 (Competências-chave), pressupõe-se 
que os discentes ao longo do seu percurso académico (1) entendam “a importância da 
integração das várias formas de arte nas comunidades e na cultura”, (2)” compreendam os 
processos próprios à experimentação, à improvisação e à criação nas diferentes artes, tanto 
em relação ao património cultural material e imaterial, como à criação contemporânea” (p. 
16).  
A propósito deste último exercício, as pinturas realizadas pela colega e pintora 
Andreia Rebelo (Anexo XV) tiveram como objetivo não só promover a reflexão sobre as 
relações interpessoais, como também dar a conhecer novos materiais, onde a arte associada 
à realidade constitui registos de aspetos socioculturais, levando os alunos a inspirarem-se 
nelas para realizar o exercício propriamente dito. Nele solicitava-se a participação dos 
alunos em grupos de quatro. Dois seriam turistas e os restantes dois interpretavam o papel 
de nativos da cidade de Madrid (um jovem e uma senhora de idade). A seguir, pedia-se aos 
alunos para manterem as mesas da sala sem objetos e colocaria pinturas que representam 
serviços e infraestruturas que já tinham sido trabalhadas em aula (Anexo XV). Deste modo, 
através da observação e da criatividade, tanto os alunos que representam o papel de turistas 
como os nativos teriam de colocar-se na pele do “outro” e dramatizar uma situação 
hipotética, dialogando entre si (Anexo XVI). 
O objetivo deste exercício seria transmitir valores, através da observação do mundo 
(cidade de Madrid), conhecer o “outro” pedindo informações sobre aspetos culturais como 
museus, o nome das ruas, e práticos como os meios de transportes, hospitais e outros 
serviços. É claro que os diálogos pressupunham uma planificação prévia das ideias que, 
dentro de cada grupo, os alunos podiam discutir e negociar, em função de tópicos fornecidos 
pela estagiária. Esses diálogos seriam corrigidos entre os membros do grupo com a ajuda 
da professora ao nível morfológico, sintático e pragmático (no cumprimento das fórmulas 
de tratamento adequadas à idade do interlocutor). Com isto, também estamos a contribuir 
para incutir nos alunos valores relativamente ao património cultural, material e imaterial. 
Além disso, cada grupo podia trazer, com a autorização dos encarregados de 
educação, produtos culturais como música, artefactos e gastronomia para desenvolver ainda 
mais a atividade. Toda a comunidade escolar estaria convidada, através de pequenos 
convites realizados pelos próprios alunos. Viver-se-ia, assim, uma situação de comunicação 
real, em que os textos e o discurso produzido serviriam necessidades comunicativas dos 
alunos, no seu quotidiano, (os convites). Por último, a professora estagiária faria uma 
gravação da dramatização, mediante a autorização prévia do diretor e dos encarregados de 
educação, a qual seria projetada e comentada em sala de aula. Neste caso, tratar-se-ia de 
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uma simulação com uma base real, em que o contexto era a cidade de Madrid. A 
aproximação da realidade constitui uma forma de conferir vivacidade e dinâmica à língua 
de uma forma lúdica que a torna mais concreta e útil, já que se consolidam aí todos os 
“saberes” aprendidos.   
 
2.3.3. Unidade didática: Tierra, solo hay una 
Esta unidade foi trabalhada com a turma do 9.º1, no terceiro período, apenas em duas 
aulas de 90 minutos (Anexo XVII). A proposta seria trabalhar quatro aulas mas, por falta 
de tempo e devido a uma programação extensa para apenas uma aula semanal, não pudemos 
dar continuidade às duas últimas sessões que estavam propostas. 
No documento Educação para a Cidadania – Linhas orientadoras (2012), do 
Ministério da Educação, já referido em 1.1.1., existem princípios que se prendem com uma 
abordagem transversal de temas relacionados com a cidadania, nomeadamente com a 
educação ambiental e intercultural. Neste âmbito, começámos por iniciar esta unidade com 
a escuta de três notícias do manual ¡Ahora Español!3, de Pacheco, Barbosa e Corredoira 
(2015), as quais foram ouvidas pelos alunos que tinham de completar os espaços em branco.  
       No final, os alunos, motivados, participaram ativamente, lendo os textos 
preenchidos por eles. A seguir, fomos escrevendo o léxico desconhecido no quadro, o qual 
estava relacionado com este novo tema e, numa outra coluna, ao lado, traduziram-se 
algumas palavras para português. Consequentemente, os alunos transcreveram o 
vocabulário para os cadernos diários. Antes de chegar à tarefa final, deu-se o presente do 
conjuntivo das formas regulares e das formas irregulares que se encontram no manual e 
realizaram-se exercícios, ativando conhecimentos sobre gramática, uma vez que a mesma 
forma verbal em português é muito semelhante ao Espanhol. Assim, aproximamo-nos do 
savoir faire, para desenvolver as estruturas linguísticas que vão ser utilizadas na ficha sobre 
alguns hábitos a ter para proteger o meio ambiente (Anexo XVIII). O exercício apresentado 
neste último anexo foi feito em grupos de pares e complementado com uma fase de 
heterocorreção, antes de escrever a resposta correta no quadro.  
Relativamente à tarefa final, esta consistiu na reflexão de cada grupo sobre ações do 
dia-a-dia, através da retoma do mesmo anexo: “De acuerdo con lo que hemos visto en esta 
clase, vais a reflexionar (en parejas) sobre vuestras acciones diarias. ¿Cuáles os parecen 
correctas y cuáles podéis mejorar para ayudar a cuidar el planeta cada día? Por ejemplo, ¿Os 
bañáis u os ducháis diariamente? ¿Cerráis el grifo mientras os laváis los dientes? Escribid 
cinco actitudes en cada columna”. 
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Com este exercício, os discentes negociavam entre si quais as ações que podiam ser 
melhoradas, comprometendo-se a agir da melhor maneira para proteger o ambiente. Este 
será o savoir s’engager, ou seja, quando o aluno se implica e toma consciência de que o que 
faz está orientado para a proteção do nosso planeta. Por fim, pediu-se a cada grupo para 
escrever a sua frase numa cartolina, de tamanho A2 e afixou-a na sala do 9.º1.  
Os alunos, ao longo deste pequeno percurso, mostraram-se muito empenhados, dando 
hipóteses, contrariando, aceitando as opiniões uns dos outros, as quais nem sempre eram de 
fácil escolha. Os materiais produzidos (Anexo XIX) refletem criatividade e gosto pelas 









3.1. Opções metodológicas 
Na sequência da fundamentação teórica efetuada no ponto I deste relatório, 
selecionámos, como ponto de partida e elemento central do trabalho didático textos/excertos 
textuais que cumprem, cumulativamente, dois requisitos: 1) fazem parte da lista de obras 
literárias indicadas nos programas curriculares; 2) pelo contexto/universo de referência que 
verbalizam, prestam-se especialmente à apreensão dos valores culturais, sociais, 
interpessoais (cooperação, interajuda, solidariedade, respeito) e aquisição e 
desenvolvimento de capacidades com vista à observação do mundo9. 
Assim, para o sétimo ano, foi selecionado o capítulo “A Pesca da Baleia”, da obra 
As Ilhas Desconhecidas, de Raul Brandão e, para o décimo ano, os capítulos XI e CXV da 
Crónica de D. João I, de Fernão Lopes. As abordagens propostas têm como cerne uma 
metodologia semelhante à aplicada na PES de Espanhol, já apresentada no ponto II, mas 
que apresenta especificidades, na medida em que se refere ao processo de ensino-
                                                          
9  Segundo Reynaud (2011) é vasto o conjunto de obras literárias e não literárias que propõem contextos 
propícios à transmissão de valores de cidadania e de aceitação do “eu” e do “outro” mas cabe neste relatório 
apenas (para além das obras efetivamente selecionadas, com base nos dois critérios apresentados), o 
destaque, a título exemplificativo, de algumas, quase inevitáveis: o “testamento histórico da nossa 
nacionalidade” (Pereira, 2011, p. 251) de Camões; a sátira política de Camilo em A Queda de um Anjo; a 
reforma de costumes em Gil Vicente e em Padre António Vieira; o humor e a sátira queirosianos; a temática 
da identidade de um país em Alexandre O’Neill; a crítica anticlerical em O Crime do Padre Amaro; a 
narrativa autobiográfica de Gomes Ferreira em A Memória das Palavras, onde se problematiza a 
representação do “eu”, cindindo-a em vários eu/mim e eu/tu; o heroísmo sobre-humano das personagens 
de Memorial do Convento; a escrita feminina do pré e pós 25 de Abril e os valores da emancipação da 
mulher nela expressos, entre muitos outros vultos da literatura portuguesa.  
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aprendizagem da LM, assumindo como elemento central e ponto de partida para todo o 
trabalho de compreensão e expressão o texto literário – ao contrário do que acontece no 
Espanhol, em que se privilegia uma abordagem comunicativa própria de uma LE e em que 
se abordam fundamentalmente textos e géneros textuais não literários, com uma vertente 
comunicativa bastante vincada. 
Trata-se de textos que, de entre uma grande variedade de possibilidades, contribuem 
para o desenvolvimento de capacidades no âmbito da leitura literária e da reflexão sobre a 
relação do “eu” com os “outros”, no quadro dos comportamentos observados nas gerações 
atuais – designadamente, a crueldade face aos animais, a indiferença para com a 
sustentabilidade do planeta e o desconhecimento da história. Desta forma, indicamos 
algumas interações, entre o leitor e o universo ficcional, suscetíveis de condicionar ou 
facilitar os processos de desenvolvimento da personalidade: a identificação com o “outro”; 
o julgamento de atitudes; a adesão / recusa de valores; a busca da identidade; a importância 
do coletivo; a confrontação de percursos; o (re)conhecimento de grupos de referência; a 
“observação” objetiva da realidade; o conhecimento do mundo; o quotidiano; a(s) 
comunidade(s); o posicionamento social e a catarse. Para além disso, selecionamos para este 
relatório Fernão Lopes e Raul Brandão pela reflexão que estes podem suscitar, a vários 
níveis – em Fernão Lopes, a exaltação épica da revolução, o enaltecimento do povo e da 
ação coletiva e, em Raul Brandão, a força da sua análise do real e do coletivo10. De todas as 
possibilidades, que não pretendemos esgotar, optamos por dar corpo à observação do mundo 
e à importância do coletivo como estratégias de exploração do tema deste trabalho, 
precisamente por constituírem o elo entre a apropriação da realidade e a ação sobre ela, com 
base na intervenção coletiva. 
Para além disso, os percursos propostos partem de uma abordagem que considera o 
texto no seu todo como ponto de partida da leitura, através da análise das macroestruturas, 
ou seja, da organização do texto em grandes estruturas de sentido (coincidentes com um ou 
vários parágrafos), considerando, na esteira de Coutinho (2011), que “cada texto apresenta, 
em geral, mais do que um nível de organização macroestrutural (sendo que cada nível 
superior pode representar uma macroestrutura relativamente a um nível inferior ou mais 
baixo)” (p. 193). Ou seja, na abordagem ao texto, interessa-nos relacionar os níveis de 
informação hierarquizados que nos conduzem a compreender as macroestruturas formais e 
as semânticas produtoras de sentido(s).  
                                                          
10  Reynaud (2011) considera que “a conceção dialógica que Brandão transpõe para o romance toma como 
valor exponencial a categoria da Relação, fazendo do texto um espaço de abertura ao Outro e da enunciação 
literária um modo interativo de comunicação”.    
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Assim, propõe-se a leitura como apropriação de um modelo organizativo (o do texto 
em estudo) e a escrita como a reprodução do mesmo modelo. Reconhecidas em sala de aula 
as características do modelo de texto em estudo, propomos a adoção de dois tipos de 
movimentos, em que a leitura é o ponto de partida para a escrita, proporcionando a 
operacionalização de dois tipos de movimento, como mostra a Figura 6: 
 
Figura 6 – Esquema-síntese da abordagem proposta para Português 
 
                   apropriação de um modelo de texto→  Escrita como reprodução/adaptação do modelo 
Leitura 
                    (re)conhecimento do contexto →  Escrita sobre o mesmo contexto. 
 
Para além disso, do ponto de vista das ideias expressas no texto de partida, 
salientamos a importância do reconhecimento do contexto / universo de referência para uma 
reconfiguração do mesmo por parte dos alunos, segundo o mesmo processo da reprodução 
do modelo de escrita, pré-identificado na leitura, que mantém a mesma estrutura e aborda o 
mesmo contexto. Pretende-se que o aluno reproduza o mesmo modo enunciativo (o narrar, 
segundo Bronckart, 1997), ainda que na produção escrita tenham de ser concretizados os 
objetivos enunciativos implicados na escrita na 1.ª (dando origem a um narrar implicado) 
ou na 3.ª pessoa (dando origem a um narrar autónomo), por exemplo, entre outras 
reconfigurações necessárias. 
       Ao nível da leitura, o reconhecimento do contexto ou contextos como ponto de 
partida para a compreensão do texto pode passar pelas seguintes fases: 1) uma fase de pré-
leitura, que permita aceder à proposta do texto, através do título, através de um cartoon, de 
um vídeo, de uma frase chave do texto ou ainda de uma imagem; 2) uma fase de leitura, que 
implique o trabalho a nível macro e microtextual: a divisão do texto em unidades de sentido, 
através da marcação de parágrafos com uma frase que sintetize o assunto; 3) a representação 
da estrutura do texto através de um esquema que identifique as diferentes unidades de 
sentido, ao mesmo tempo que serve de exemplo aos alunos para uma posterior textualização 
com base numa mesma estrutura; 4) o levantamento dos elementos linguísticos que 
asseguram a construção do sentido global do texto (por exemplo, os conectores e os 
organizadores textuais; a organização aspeto-temporal);11 5) uma fase de pós-leitura, já 
relacionada com a escrita (Figura 6). 
                                                          
11  Esta fase poderia ainda ser complementada com a articulação entre as macrounidades de sentido através 
de uma possível estratégia de aplicação de símbolos que assinalem a progressão do tema: um novo aspeto 
do assunto (++); uma contra-argumentação (≠); uma conclusão (ↆ) e outros que se julguem necessários. 
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      Em termos de produção, adota-se como metodologia a escrita processual12, nas suas 
diversas fases, conforme proposta de vários autores, entre eles Cabral:  
As abordagens processuais da escrita defendem que a competência de escrita se desenvolve pela prática 
sistemática e constante das diversas fases do processo de escrita (planificação, textualização, revisão e 
editoração). (p.28) 
Para esta autora, os alunos, entre outras coisas, analisam a tarefa de escrita e os contextos 
de produção e de receção, o que nos remete para a importância de um conhecimento prévio 
dos contextos.  
 
3.2. “A pesca da Baleia”, de Raul Brandão (7.º ano) 
 
      Esta atividade tem como elemento principal a leitura e análise do capítulo “A Pesca da 
Baleia”, de Raul Brandão, e destina-se ao 7.º ano. Em anexo são disponibilizadas a 
planificação de atividades (Anexo XX) e todos os recursos nele incluídos (Anexos XXI e 
XXII). 
      Para didatizar esta unidade, começamos com uma atividade de pré-leitura, a qual 
consiste na visualização e audição do tema “As baleias”, de Roberto Carlos. Consideramos 
que as imagens do vídeo poderão ferir a suscetibilidade de alunos mais sensíveis; ainda 
assim, acreditamos que os poderão consciencializar para a problemática nefasta da caça à 
baleia. Como tal, optamos pela visualização do videoclip.13 De seguida, potenciar-se-ia o 
diálogo, com base em duas questões14:  
 
 
1. Após a visualização do tema “As baleias”, de Roberto Carlos, que imagens te 
impressionaram mais? 
2. Que simbolizam as várias cores que surgem no vídeo?  
3. Consegues antecipar o que vais ler no capítulo “A caça das baleias”? 
 
 
      Desta forma, podemos ativar conhecimentos prévios sobre o tema e levar à participação 
dos alunos sobre questões controversas. Apresentada a letra da canção (Anexo XXI), os 
alunos procedem a um levantamento das palavras-chave do texto, de forma a concluírem 
                                                          
12  Conforme propõem Hayes e Flower (1980), planificação, textualização e revisão serão as etapas a 
introduzir neste processo, ou seja, a escrita depende da leitura e esta é orientada pelo professor para 
proporcionar o levantamento e desenvolvimento de ideias, temas e subtemas.    
13  Naturalmente, esta atividade de pré-leitura não esgota todo o trabalho que se pode fazer em sala como 
estratégia de motivação/mobilização de conhecimentos do mundo e/ou antecipação de sentidos do texto. 
A título de exemplo, outra atividade que poderia ser feita era o visionamento da reportagem RTP Açores 
“Reencontro com as baleias” em https://www.youtube.com/watch?v=XyTAIZqAL24 (consultado em 05-
08-2017). 
14  Para facilitar a leitura, apresentam-se, neste capítulo, simulações das questões a apresentar em aula e  
excertos das fichas de trabalho construídas. Estas são apresentadas integralmente no Anexo XXII. 
39 
 
que a realidade de hoje, as baleias em liberdade, pode ser apenas apreensível, no futuro, 
através de imagens arquivadas.  
Segue-se uma leitura do texto de Raul Brandão, em voz alta, por parágrafos, 
intercalada de paráfrases por parte dos alunos e/ou professor, durante as quais se vão 
aclarando dúvidas relativamente ao léxico, no sentido de se guiar o aluno para uma 
descodificação do sentido do texto. A seguir, inicia-se um processo de releitura, através de 
um questionário, para apropriação das estratégias discursivas do autor, considerando que é 
atualmente consensual “um modelo de compreensão em leitura assente na relação dinâmica 
entre três variáveis: o leitor, o texto e o contexto”, conforme se lê no Guião de 
Implementação do Programa – Leitura, 2009 (p. 6)15. Assim, procedemos a uma introdução 





1. Demonstra a importância do aparecimento da baleia, considerando a reação coletiva da 
população quando a sua chegada é anunciada.  




Espera-se que os alunos concluam que o interesse da chegada da baleia se sobrepõe à 
solenidade do funeral e a todos os atos importantes da vida social e infiram também o 
sentido desta atitude, com base na importância deste animal para a sobrevivência dos ilhéus.   
      Sugerimos que o processo de análise textual prossiga com outras questões, relacionadas 
com o modo enunciativo privilegiado ao longo do texto – o modo narrativo. 
 
 















2.1. Menciona que ideia exprime o predomínio da terceira pessoa do plural nos verbos que 
acabaste de registar. 
2.2. Das personagens que identificaste, quais te parecem vir a ser as protagonistas do texto? 
Porquê? 
 
3. Indica as sensações (visuais, olfativas e táteis) expressas no 3.º parágrafo e os efeitos que delas 
podemos retirar.  
                                                          
15  Ainda que tenham sido elaborados para auxiliar a implementação do Programa de Português coordenado 
por Carlos Reis e publicado em 2009 e não se encontrem associados aos programas curriculares em vigor, 
parece-nos que os GIP permanecem documentos didaticamente válidos ao nível do ensino do Português.  
40 
 
3.1. De que forma é que essas sensações nos dão conhecimento da atitude do narrador perante o 
mundo que observa? 
 
4. Com base nas informações textuais, elabora a ficha técnica da baleia, mediante os seguintes 
tópicos: características físicas, psicológicas, alimentação, organização social e hábitos.   
 
5. Observa o parágrafo 11 “O mar desmaia…” e transcreve três recursos expressivos que 
contribuam para salientar no texto a beleza e harmonia da manhã, antes da narração dos momentos 
de pesca.  
5.1. Por que razão a manhã terá sido descrita pelo narrador de forma a transmitir as sensações de 
beleza e harmonia?  
5.2. Indica duas consequências positivas e duas negativas sobre a caça da baleia. 
 
Com o exercício 2, pretende-se que os alunos compreendam os valores temporais 
veiculados pelos enunciados, sem se mencionarem as noções terminológicas. Também se 
procura destacar a importância das expressões de localização espácio-temporal na 
progressão da narrativa e a importância dos atores (individuais e coletivos). Os restantes 
exercícios permitem aos alunos identificarem a imagem de um animal selvagem, magnífico 
e poderoso que é objeto de violência e de exploração por parte do homem. Permitem ainda 
compreender a própria relação entre os ilhéus – que é de união –, de cooperação e de 
solidariedade, mesmo quando se instala o caos e a incerteza na caça à baleia. A partir destas 
questões, os alunos são confrontados mais uma vez com o facto de que só com o trabalho 
em equipa é que se conseguem ultrapassar obstáculos, quase intransponíveis. Além disso, 
adjetivos qualificativos tais como “gorduroso”, “fétido” ou frases como “…por toda a parte, 
nas pedras escorregadias e na água azul, vértebras, carcaças boiando e restos 
ensanguentados que cheiram a podre que tresandam” demonstram o ímpeto da destruição, 
o grotesco na imagem do esquartejamento das baleias e a catábase, ou seja, a descida ao 
mundo infernal, que é a própria morte. Esta última é, paradoxalmente, geradora de vida.16  
      São, assim, trabalhadas ideias fundamentais do texto, a saber, a luta pela sobrevivência, 
o comportamento e as ações das personagens coletivas no espaço ilha e o drama das baleias, 
ideias essas que levam os alunos a familiarizarem-se com o tema deste capítulo e com o 
contexto: ilhas → pesca baleeira →  carnificina. Com efeito, a presença da população como 
personagem coletiva dinamiza a imagem de uma sociedade que vive dessa pesca e os alunos 
podem inferi-lo, através dos adjetivos que este excerto apresenta, sobre os juízos de valor 
implícitos no seu uso.  
      No exercício seguinte, baseado na interação professor / grupo turma, procede-se à 
identificação de blocos textuais que permitam chegar à segmentação do texto. Dado que 
                                                          
16  Não podemos esquecer que o excerto de Raul Brandão integra uma viagem pelos Açores, em que o 
desconhecido, o misterioso da vivência nas ilhas açorianas, em 1926, era maioritariamente ignorado pelos 
portugueses que viviam no continente. 
41 
 
este é um texto que recorre ao modo narrativo (na classificação de Aristóteles), sugerimos 
que a segmentação seja feita com base nos modos de apresentação da narrativa (descrição, 
narração, diálogo, reflexão/comentário) e que seja fundamentada com a análise das marcas 
textuais mais usuais em cada um desses modos, sem se recorrer a metalinguagem 
excessiva): descrição (localizadores espaciais que denotam diferentes planos de observação; 
verbos “ser” e “estar” entre outros verbos estativos; presente e pretérito imperfeito do 
indicativo; adjetivação; analogias com outras realidades, através de recursos expressivos 
como a comparação e a metáfora); narração (verbos de ação no pretérito perfeito ou mais 
que perfeito do indicativo); reflexão / comentário (presença de adjetivos e recursos 
expressivos com valor apreciativo, de generalizações, exemplificações, de verbos de 
opinião, de conectores argumentativos). 
 
 
Desta abordagem conjunta, resultará a capacitação dos alunos para uma análise mais 
abrangente que leva à construção do modelo estrutural deste texto específico. Tal permitirá, 
como já vimos anteriormente, verificar que a macroestrutura deste texto aponta para a 
alternância entre momentos de descrição, reflexão e narração. Resolvido o exercício, os 
alunos estão aptos a concluir que a estratégia do enunciador passou por intercalar as 
observações apreendidas visualmente, ou através de conhecimentos anteriores, com 
momentos de reflexão/comentário sobre os factos observados, acabados de exemplificar, o 
que não só confere realismo à sua escrita, como também acentua a sua mensagem sobre a 
luta dos pescadores, irremediavelmente presos, na sua condição de ilhéus, entre a carnificina 
praticada sobre as baleias e a sua própria subsistência.  
      A partir do trabalho de leitura e, uma vez identificados os vários momentos da narrativa, 
poder-se-ia ainda desenvolver uma atividade com o objetivo de destacar a postura do 
enunciador face à realidade observada. Para isso, analisar-se-iam os mecanismos textuais 
usados pelo enunciador nos momentos de reflexão, passíveis de transmitirem valores a 
recusar e/ou a adotar.17 Processar-se-ia, pois, um levantamento dos valores implícitos nos 
                                                          
17  Numa atividade deste tipo, poder-se-iam ter em contas os seguintes aspetos: os adjetivos de conotação 
positiva (manhã delicada) e negativa (gorduroso, barracão fétido); o contraste entre a beleza da natureza e 
o horror da morte praticada por mão humana; as generalizações (“As baleias são estúpidas”, “O que vale 
 
7. Divide o texto em blocos, tendo em conta: 
 
a) Momento de descrição; 
b) Momento de reflexão/comentário; 
c) Momento de narração. 
 




processos de escrita, nas reflexões (o horror da carnificina, a inocência e a timidez das 
baleias, a beleza da natureza em estado puro, a importância do coletivo e do trabalho 
cooperativo, a solidariedade entre o grupo homens e o grupo baleias e o ponto de vista 
claramente condenatório da pesca da baleia) que poderão ser explorados e/ou debatidos, 
antes de poderem vir a ser mobilizados para o ato de escrita. A atividade a propor, neste 
último domínio, não só reconfigura o modelo descrição / narração / reflexão como implica 
uma mudança de perspetiva enunciativa, em que o aluno mostra a sua observação do mundo, 
do ponto de vista das suas experiências pessoais.18  
      Como atividade de pós-leitura, retoma-se a atividade inicial (escuta ativa da canção 
“As baleias”, de Roberto Carlos), dinamizando-se uma recolha de ideias-chave do texto, 
remetendo-se para as que foram identificadas na leitura da canção: sobrevivência, liberdade, 
coletividade, comunidade, matança, extinção… 
 
      Dando continuidade à abordagem metodológica proposta no esquema da Figura 6 
da página 37, e depois de identificado o modelo de texto (atitude enunciativa baseada no 
narrar, intercalando momentos de descrição / narração e reflexão), propomos a sua 
reconfiguração numa composição escrita com uma estrutura aproximada. De igual modo, a 
temática a propor incide sobre as questões que levam a uma atitude reflexiva dos alunos, 




Conta uma história em que a ação do homem favoreça a sobrevivência de um ou vários animais, 




1. Debate as tuas ideias sobre o assunto com os membros do teu grupo (2 a 3);  
2. Planifica a organização do tema e do texto, de acordo com a tabela abaixo: 
 
Tabela de planificação do texto 
Introdução Desenvolvimento Conclusão 
DESCRIÇÃO 
Descreve um ambiente 
natural em estado 
selvagem, onde se vai 
passar a tua história, a partir 
NARRAÇÃO 
- Pensa nas peripécias que vão contribuir 
para o desenvolvimento da ação da tua 
história: 
REFLEXÃO 
Conclui o teu texto indicando 
como terminou a tua história 
e elabora uma parte de 
reflexão sobre o ditado “a 
                                                          
é que a baleia é um bicho muito tímido”); as apreciações (“É um espetáculo majestoso encontrar pela 
manhã um bando de baleias”); o uso do pronome indefinido “tudo” para exprimir a ideia do coletivo; o 
uso do plural em “homens”, “populações”, “baleeiros”, “americanos” para exprimir a ideia do trabalho 
coletivo; o uso de deíticos pessoais, espaciais e temporais, que conferem mais credibilidade ao sujeito 
enunciador, em função da sua presença e conhecimento da pesca (“o Pico passa a meus olhos por diferentes 
gradações”; “Creio que hoje só os barcos dos Açores a caçam pelo processo primitivo”;  “Lá de cima…”, 
“Vejo daqui a fiada de casas.”). 
18  Desta forma, podemos considerar o comportamento da comunidade como um trabalho em equipa, 





3. Redige o teu texto (com ativação de toda a informação que obtiveste na fase da leitura). 
4. Revê e avalia criticamente o teu texto (fiz a introdução, fiz parágrafos, caracterizei as 
personagens e ambientes, etc.); compara o teu texto com o do teu colega para verificares 
se estão ambos de acordo com o que foi solicitado.  
5. Reescreve o teu texto, fazendo as alterações que considerares pertinentes. 
 
de um dado ponto de 
observação. Cria 
personagens individuais e 
coletivas, descrevendo-as. 
(Exemplo: um grupo de homens encontra 
um animal ferido; o animal comunica 
com os outros da sua espécie, etc) 
- Não te esqueças de que tem de haver 
obstáculos a ultrapassar que vão ser 
superados pela ação conjunta dos 
homens ou dos animais. 
união faz a força”, sem te 
esqueceres de te colocar na 
pele do ser que saiu vencido.  
Localizadores espaço-temporais e organizadores textuais 
Certo dia de Verão… 
Há muitos anos… 
Na serra da Estrela… 
No planeta de… 
  
No alto do monte… /  Mais adiante… 
No meio da clareira…/ Junto ao 
penhasco… 
Quando… / Enquanto… 
Naquele momento… / Pouco depois… 
Subitamente…/ De repente… / 
Inesperadamente… 
Então…  
Em primeiro lugar… 
Em segundo lugar… 
Por um lado… / Por outro 
lado… 
Finalmente… / Concluindo… 
 
 
      Espera-se que o universo narrativo convocado pelos alunos contenha implicitamente 
o repúdio pela exploração dos animais, a valorização do esforço coletivo e, mesmo, alguns 
juízos de valor, na parte da reflexão. A avaliação de um tal trabalho pressupõe, 
naturalmente, um item de avaliação das atitudes que o texto produzido reflete, o que 




3.3. Crónica de D. João I (Capítulos XI e CXV), de Fernão Lopes (10.º ano)  
 
Esta atividade tem como eixo de trabalho os capítulos XI e CXV da Crónica de D. 
João I, de Fernão Lopes e destina-se ao 10.º ano. Em anexo, poderão ser consultadas a 
planificação de atividades (Anexo XXIII) e os recursos utilizados na operacionalização 
(Anexos XXIV a XXVI). A escolha deste autor, já justificada em 3.1., prende-se sobretudo 
com o eixo temático da expressão do coletivo e a sua contribuição para a formação dos 
alunos.  
 
                                                          
19  Na Prova Final de Português do 9º ano (2017,1.ª Fase), os alunos constroem um texto sobre uma figura 
pública que admiram. Ao justificarem a sua admiração, ficam implícitos valores que não chegam a ser 
considerados pelos critérios de avaliação. Ora, gostar de uma cantora porque “faz muito dinheiro” não é a 
mesma coisa que admirar outra que se despoja de tudo o que tem. 
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Crónica de D. João I (Capítulo XI) 
Relativamente ao Capítulo XI, como atividade de pré-leitura, sugere-se a 
dinamização de um exercício de compreensão oral que se destina a facilitar a abordagem do 
contexto histórico da revolução de 1383-85. A atividade encontra-se integralmente 
apresentada no Anexo XXV e é constituída pelas seguintes fases: 1) Leitura em voz alta do 
texto “A crise de 1383-85 (pelo professor); 2) Tomada de notas pelos alunos; 3) 
Organização de notas em forma de texto; 4) Leitura e reformulação das notas em texto. 
 
Com esta atividade, pretende-se familiarizar os alunos com o contexto histórico 
subjacente ao texto de Fernão Lopes, aproveitando-se também para treinar a atenção e 
compreensão destes, enquanto ouvintes, e ainda enquanto produtores de textos escritos a 
partir de  textos orais. 
Segue-se a exploração do título do capítulo XI da Crónica de D. João I (“Do 
alvoroço que foi na cidade cuidando que matavam o mestre, e como ali foi Álvoro Pais e 
muitas gentes com ele”), esperando-se que os alunos compreendam que se trata de um título 
com função resumativa e que nele estará sintetizado o assunto do capítulo. 
Explorado o título, prossegue-se com a leitura integral do capítulo, esclarecendo-se 
dúvidas relativas ao léxico e às estruturas sintáticas e levando os alunos a refletirem sobre 
a evolução da língua. A leitura é feita em voz alta, de forma faseada e comentada, tendo em 
conta cada um dos momentos em que se estrutura o texto, de acordo com o quadro abaixo: 
 
Momentos do texto Questões Respostas (com base em 
elementos textuais) 
1.º momento   
Propagação da mensagem  
(ll. __ a __) 
- Qual a função do Pajem do Mestre? 
- Qual o objetivo da mensagem? 
 
2.º momento 
A chegada do povo 
(ll. __ a __) 
 
- Qual a razão da adesão do povo ao 
movimento? 




A saudação do Mestre 
(ll. __ a __) 
 
- Quais os sentimentos expressos pelo povo 
quando viu o Mestre? 




A partida do Mestre 
(ll. __ a __) 
 
- Que tinha o Mestre conseguido, 
efetivamente, realizar?  
 
 
A análise textual propriamente dita tem como objetivo levar os alunos a refletir sobre 
a estrutura interna do texto (exercício 1), os mecanismos linguísticos utilizados pelo 
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narrador para descrever o real e comentar esse mesmo real (exercício 3) e existência de 
agentes individuais e coletivos (exercício 3).  
Considerando a estrutura do texto, e as características do estilo de Fernão Lopes, 
espera-se que os alunos compreendam o dinamismo da narrativa e a expressividade 
descritiva do autor, a sua tentativa de envolver e seduzir o alocutório, levando-o a ficar 
imbuído do espírito revolucionário e da aceitação da ação patriótica do Mestre. Também se 
espera que compreendam a importância da ação coletiva de todos e da própria personagem 
“povo” para o sucesso da tomada dos Paços da Rainha. Conforme referido anteriormente, 
segundo o modelo de CCI proposto por Byram, também aqui podemos referir a dimensão 
do savoirs, dado que conhecer a ação coletiva do povo implica uma familiarização com as 
práticas e comportamentos de um grupo social. Além disso, os grupos, quer portugueses 
quer castelhanos, evidenciam, através do seu comportamento solidário, valores como a 
lealdade, a união, a cooperação, entre outros. 
Este percurso didático é concluído com uma atividade de escrita, que tem como 
ponto de partida a apropriação do modo enunciativo (narrativa) e a reflexão sobre o contexto 
inerentes à leitura literária.   
 
 
Imagina que és um repórter e, tal como Fernão Lopes, assististe a acontecimentos invulgares que 
envolveram a movimentação de massas, seja num desafio de futebol, numa manifestação ou num 
concerto (entre outras possibilidades).  
Elabora um relato muito realista (de 80 a 100 palavras) sobre a(s) cena(s) a que assististe, 
evidenciando também os teus pensamentos e reações, sem esquecer de introduzir valores como o 
companheirismo, a aceitação da diferença, a solidariedade e a interajuda, para além dos recursos 
estilísticos adequados.    
 
 
Com este exercício, pretende-se que os alunos reproduzam um texto em que predomina 
um ato de narrar implicado (na 1.ª pessoa do plural e do singular), organizado em diferentes 
momentos (como na Crónica de D. João I) e onde simultaneamente se encontre textualizada 
a importância da observação do mundo, da reação dos outros, o registo dos juízos de valor 
dos outros e dos seus próprios e ainda, a importância do coletivo, numa transposição das 
vivências do passado para o presente. 
Como anteriormente, propõe-se aqui o uso de uma tabela de planificação do texto. Mais 
uma vez se chama a atenção para a avaliação deste tipo de exercício que deverá contemplar 









Tabela de planificação do relato  
 
       
        Ao seguirem um plano, com o detalhe proposto, com as ações enunciativas já 
colocadas e pensadas em função da progressão textual, os alunos tomam consciência da 
importância de pensar primeiro no que vão dizer, quando e como vão dizer. Este processo 
permite-lhes ganhar treino para uma progressiva autonomia que leve ao desenvolvimento 
das capacidades linguístico-textuais, ao mesmo tempo que adquirem um “savoir faire” 
baseado numa mobilização de diversos “savoirs”, como é o caso do uso dos articuladores 
necessários à coesão e coerência do texto produzido.  
 
 
Crónica de D. João I (Capítulo CXV) 
 
Relativamente ao segundo fragmento da Crónica de D. João I, de Fernão Lopes, 
intitulado “Per que guisa estava a çidade corregida pera sse deffemder, quamdo el rei de 
castella pos çerco sobrella” (Anexo XXVI), sugere-se a leitura em voz alta de partes do 
excerto, parafraseadas, e um exercício sobre léxico, o qual consiste em que os alunos 
encontrem as formas atuais das palavras indicadas (Exercício 1). Este exercício tem como 
objetivo aclarar possíveis dúvidas de vocabulário e treinar a compreensão de vocábulos 
novos através do contexto em que surgem.  
De seguida, propõe-se um exercício de análise da estrutura do texto (Exercício 2), a 
fim de que os alunos compreendam as ideias principais e a forma como a cidade de Lisboa 
foi defendida pelos portugueses, quais os grupos sociais que estiveram envolvidos e a 
Introdução Desenvolvimento Conclusão 
 
- Identifica claramente o 
evento que vais relatar 
com indicações espaço-
temporais e com um 
comentário geral sobre o 
que sentiste ao assistir ao 
mesmo. 
- introduz uma sequência descritiva do ambiente que se vivia, 
da movimentação dos atores/agentes (coletivos e 
individuais);  
- caracteriza os segmentos sociais representados no teu relato;  
- define as peripécias principais (dividindo-as em  momentos 
distintos) 
-  apresenta-os conjuntamente com as impressões que delas 
retiveste;  
- introduz sensações auditivas, visuais, olfativas, táteis, de 
movimento ou outras;   
- utiliza comparações expressivas, enumerações e metáforas. 
 
- Conclui o teu texto 
indicando como terminou o 
evento; 
- Retira conclusões sobre 
as razões que motivaram 
essa movimentação de 
massa; 
- Apresenta a tua 
perspetiva crítica, 
mostrando como tudo 
poderia ter corrido melhor.   
Exemplos de localizadores espaço-temporais e de conectores 
No dia… 
Há dois anos… 
Certa vez… 
No circo… 
Na viagem de finalistas… 
  
Na fila da frente… /  Mais adiante… 
No meio da clareira…/ Junto ao penhasco… 
Quando… / Enquanto… 
Naquele momento… / Pouco depois… 
Subitamente…/ De repente… / Inesperadamente… 
Então… Mais tarde 
Considerando que… 
Parece evidente que 
Além disso… 






importância do trabalho em equipa para o resultado final, o qual era defender Lisboa das 
tropas de Castela. Assim, os alunos teriam de delimitar no excerto os momentos que lhes 
são propostos. Desta forma, com a explicitação de cada momento, os alunos compreendem 
melhor o sentido do texto: dentro das muralhas da cidade, cada grupo social tinha uma 
função, emoções e reações que expressam um sentimento coletivo de união e de concórdia. 
Estes exercícios tornam-se importantes para a análise do capítulo, uma vez que o cronista, 
através de acontecimentos factuais, confere verosimilhança à própria narrativa. 
A compreensão do sentido global do texto é complementada com uma segunda 
atividade (Exercício 3), que incide no preenchimento de um mapa ou esquema concetual, 
sobre a organização do cerco, que os alunos, em trabalho de pares, preenchem com palavras-
chave ou expressões textuais, a fim de consolidar ideias. Depois da correção da ficha, com 
a participação dos alunos, apresenta-se a correção projetada no quadro.  
Com estes dois exercícios espera-se que adquiram uma maior capacidade de análise 
textual e de síntese, ao mesmo tempo que exploram mais detalhadamente o fragmento 
textual, nos seus tópicos, nas suas diferenças, na sua hierarquização, nas suas partes 
constitutivas. 
Ao longo do texto, o sujeito enunciador assinala determinadas qualidades e valores 
presentes na ação conjunta dos intervenientes na preparação do cerco, de forma elogiosa, 
pela forma consciente como todos colaboram. Por essa razão, propõe-se uma abordagem 
dos mecanismos linguísticos que realizam textualmente esse elogio, visando uma 
apropriação dessas qualidades e desses valores, implícitos em determinadas expressões 
(Exercício 4).  
Ainda relativamente ao tema e assunto do texto e, para uma consciencialização dos 
alunos relativamente aos valores implícitos na relação do coletivo e nos processos 
estilísticos para o exprimir, são elaboradas duas questões de fundo, a desenvolver oralmente: 
 
 
5. Apresenta elementos textuais que demonstrem o ponto de vista do narrador sobre os resultados 
da ação coletiva tanto do lado dos castelhanos como dos portugueses, expressas no último 
parágrafo deste excerto.  
5.1. Refere as conclusões deste tipo de organização preconizado pelo Mestre de Avis.    
 
 
Passando do nível macrotextual para um nível microtextual, elegem-se para trabalho 
de observação e análise a coesão referencial e interfrásica (sem se recorrer ao excesso de  
metalinguagem). São, assim, propostos os Exercícios 4 e 5, que incidem especificamente na 
identificação de relações semânticas (adição, oposição, causa, tempo, consequência) e a 
48 
 
identificação de referentes (de quem se fala, do que se fala?), ou seja, a gramática é aplicada 
à compreensão do texto.  
 
      Passando da Leitura para a Escrita e perspetivando a Leitura como ponto de 
partida para essa mesma escrita – enquanto modelo textual passível de 
reprodução/adaptação e enquanto textualização de valores e atitudes –, como atividade final, 
propõe-se à turma a realização de um texto escrito entre 180 a 240 palavras, no qual os 
alunos, depois dos exercícios feitos e corrigidos em sala de aula, terão de se posicionar na 
pele do “inimigo”, ou seja, dos castelhanos, para observar o ambiente dentro das muralhas, 
de um novo ponto de vista, avaliando o ânimo dos portugueses. 
 
 
És um espião ao serviço do Rei de Castela e de D. Beatriz. Foste incumbido de relatar o modo como 
entraste na cidade de Lisboa, integrando no relato comentários sobre a forma está organizada a defesa 
dentro das muralhas. Redige o teu relato (na 1.ª pessoa) e destina-o ao Rei.  
  
 
       Esta última atividade permite aos alunos colocarem-se em sintonia com um ponto 
de vista que lhes é estranho, mas que terão de compreender e de respeitar (savoir être e 
savoir comprendre), dando assim forma ao seu conhecimento e observação do mundo e dos 
“outros”. Deste modo, com este exercício de escrita, os alunos têm de implicar-se na 1.ª 
pessoa e de avaliar criticamente comportamentos e atitudes em relação ao “outro”. 
Reconfiguram ainda um contexto, que absorveram do texto trabalhado na aula, mas que é 
sempre passível de enriquecimento com a interpretação pessoal do novo observador, 
considerando a sua mundividência e experiências pessoais. Finalmente, os alunos podem 
ainda desenvolver, de forma criativa, a sua capacidade de descrição, narração e de 
argumentação, através de um discurso que evidencie valores de cidadania, num novo texto 















      A presente reflexão procurará sintetizar o essencial do trabalho de investigação que deu 
forma ao tema do relatório e que permitiu desenvolver propostas de ensino relacionadas 
com os aspetos teóricos abordados. Como é natural, também reflete um percurso formativo 
e profissional que, sendo único, conduz a abordagens pessoais do ensino da língua materna 
e da língua estrangeira. Para além de uma estadia de um ano em Poitiers, como Assistente 
de Português e de Cultura Portuguesas, no Liceu Jean Moulin e no Collège Louise Michel, 
a ligação à multiculturalidade passou também por diversas experiências letivas com alunos 
de outras nacionalidades, do 2.º Ciclo do Ensino Básico ao Ensino Secundário. Esta 
experiência letiva e de vida levou à compreensão da necessidade de possuir e desenvolver 
conhecimentos teóricos sobre o ensino do Português para estrangeiros, pelo que foi 
realizada uma pós-graduação em Português como Língua Estrangeira pela Universidade 
Nova de Lisboa, em 2010. Tudo isto, e o reconhecimento da importância do ensino das 
línguas na formação intelectual, transversal e holística dos alunos, levou à escolha do tema 
deste relatório. Esperamos ter salientado o interesse, a pertinência e a atualidade deste, 
através dos conceitos e valores mobilizados, considerando as políticas educativas que se 
desenham atualmente no horizonte.  
Por isso, esperamos também ter apresentado algumas vias para a intervenção da 
escola, designadamente do ensino das línguas, nos aspetos comportamentais e emocionais 
dos alunos, de forma a capacitá-los para uma ação interventiva, cívica e solidária no mundo. 
É justamente este o problema a que o relatório pretende dar alternativas, contextualizadas 
estas nos programas de ensino e fundamentadas pelas didáticas de ambas as línguas, a 
materna e a estrangeira. Ou seja, procurámos delinear um fio condutor que operacionalize 
a aprendizagem de LE e LM num mesmo percurso que englobe os mesmos conceitos 
propostos no presente relatório. 
Por um lado, o conceito de cidadania, cuja importância é fulcral no Perfil dos Alunos 
à Saída da Escolaridade Obrigatória, recentemente homologado e posto em prática já no 
presente ano letivo, conceito que nos transporta para a visão identitária de um “eu” 
confrontado com o mundo e com a alteridade como possíveis oportunidades de alcançar o 
conhecimento próprio. Por outro lado, o modelo de abordagem comunicativa proposto por 
autores como Byram, segundo o qual os alunos passam por diferentes processos de interação 
que os levam ao resultado final do savoir s’engager implicando-se, nesta fase, com uma 
atitude crítica e interventiva. A língua é, então, entendida como tendo a finalidade de criar 
situações que possibilitem ao aluno o desenvolvimento da competência comunicativa, pelo 
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que esta se torna um elemento de integração social, já que é através dela que o “eu” age 
sobre “outro”, fazendo compromissos, críticas, propostas e juízos, em suma, acedendo ao 
domínio dos diversos usos sociais da língua.   
Ainda foram mobilizadas as noções de texto enquanto conjunto organizado de 
ideias, ou seja, sequência de elementos linguísticos, escritos ou orais, baseado num dado ato 
de comunicação e com uma dada intenção comunicativa. Este é ainda encarado como um 
todo organizado, cujo significado global não é independente do significado das suas partes 
constitutivas que, por seu turno, dependem uma das outras e podem ser destacadas da 
macroestrutura, conceito também explorado. A noção de contexto foi mobilizada enquanto 
conceito extralinguístico, onde se verifica a presença de um locutor, de um interlocutor e de 
uma dada situação de comunicação, num espaço-tempo algures entre o pessoal e o social, o 
passado e o presente. Por ser extralinguístico, o contexto é o que aproxima o texto das suas 
implicações sociais, políticas, culturais, religiosas e muitas outras. Desta forma, foram 
apresentados, genericamente, os contextos facilitadores da interação comunicativa entre o 
Ser e o Outro, dos quais selecionamos a observação do mundo e a cooperação, posicionados 
relativamente às obras literárias e não literárias do programa de Português e relativamente 
aos temas de Espanhol. Assim sendo, o compromisso entre todos estes conceitos 
possibilitou uma articulação entre as duas línguas, no objetivo a que nos propusemos com 
este trabalho, vindo a originar a proposta de percursos didáticos do 7.º ano, do 9.º ano e do 
10.º ano.  
Sintetizando a ideia-base inerente aos percursos didáticos apresentados, podemos 
dizer que a abordagem textual proposta passa pela apropriação, por parte dos alunos, de 
estruturas linguísticas, de sentidos e de valores implícitos, de forma a proporcionar aos 
alunos a identificação do modelo comunicativo e temático. Este poderá, com vantagem, ser 
reproduzido pelo aluno na sua própria tentativa de escrita, orientada, devendo esta refletir a 
organização linguística e a influência dos contextos e temas propostos. Esta estratégia 
procurou dotar os alunos das chamadas “competências textuais” de que fala Coutinho 
(2003), sem as quais não é possível identificar processos discursivos, intenções e sentidos 
que, sistematizados, desenvolvem no aluno a capacidade de se exprimir em Textos escritos 
e orais, adequados a diversas finalidades. 
Neste processo, entre receção e produção, foram propostos materiais originais, que 
visaram o desenvolvimento não só de capacidades de leitura, escrita (articuladas com 
conhecimentos gramaticais e da língua em uso), como também a reflexão sobre “eu” e o 
“outro”. Destacaríamos, entre esses materiais, as grelhas de planificação e de textualização 
que apoiam a fase de redação e de revisão. Embora tal não tenha sido contemplado em LE, 
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não deixamos de salientar a sua importância em qualquer tipo de produção textual, por mais 
pequena que seja. 
A nível mais pessoal, gostaríamos de sublinhar que a realização da PES e deste 
relatório influenciou de forma muito enriquecedora o nosso percurso profissional, abrindo 
novas perspetivas sobre a importância do ensino das línguas na formação pessoal e 
intelectual dos alunos e na própria regulação das suas emoções. Esperamos também 
contribuir com este relatório para possíveis leituras de enriquecimento do presente tema, 
no âmbito da melhoria do ensino das línguas e das suas práticas de docência.   
Concluindo, resta-nos lembrar a pertinência de uma abordagem como a que foi 
proposta, no sentido de levar o aluno a evidenciar preocupações humanas, sociais, 
ambientais, culturais e técnico-científicas de respeito pela paz, pela segurança, pela 
integridade humana e sustentabilidade do planeta. Terminamos, pois, com um excerto do 
Perfil dos Alunos para o século XXI (2017) que ilustra a atualidade deste relatório:  
O Perfil dos Alunos aponta para uma educação escolar em que os alunos desta geração global 
constroem e sedimentam uma cultura científica e artística de base humanista. Para tal, mobilizam 
valores e competências que lhes permitem intervir na vida e na história dos indivíduos e das sociedades, 
tomar decisões livres e fundamentadas sobre questões naturais, sociais e éticas e dispor de uma 
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Anexo I – Plan de unidad didática (U.D.) Actividades de tiempo libre 2016/17 
    
Profesora orientadora de la facultad FCSH: Beatriz Moriano                                                                                                                           Profesor orientador: João Paio      





EXPONENTES LINGÜÍSTICOS CONTENIDOS 
GRAMATICALES 
CONTENIDOS LÉXICOS CONTENIDOS 
SOCIOCULTURALES 
 
Familiarizar el alumno 








Comunicar de forma 
asertiva 
------------------------- 
Familiarizar el alumno 
con el léxico sobre 




















Amor / envidia/ ternura / inseguridad 
es … 
 
El dueño le da un orden / una patada 




Saltar a la comba, jugar a la rayuela, 
escuchar música, bailar, jugar al 
escondite inglés… 
(No) Me gusta porque …. 
Me despierta alegría, tristeza, 
ternura… 
La pulsera de cuerda es un recuerdo 
de su amigo. 


















Léxico relativo a 
sentimientos / emociones 
 
 








despreciar, dudar  
-------------------------------- 
Léxico relativo a 
actividades de ocio y 








(4:30), consultado el 
12/03/2017 
 
El Otro y Yo - Actitudes/ 
Comportamientos 
Trabajo en equipo 
----------------------------- 
Juegos tradicionales y 
contemporáneos 
 
Video – cortometraje 
“Cuerdas”(11 minutos) de 
Pedro Solís, 2013 
https://www.youtube.com/w
atch?v=gYqtQvwqDj8, 

















a través de soportes 
audiovisuales 
Valorar una película/ 
un cortometraje 
 
Saber interactuar con 
los compañeros 
 
Escribir un mensaje a 
un amigo expresando 



































































































































Anexo IX – Trabalhos de alunos publicados no jornal da escola O Tagarela 
 
Na sequência da unidade didática “Mi Familia” estudada nas aulas de espanhol, 
os alunos do 7.º 2 apresentaram pequenos Textos, nos quais apresentam animais ansiosos 
por uma família adotiva. É claro que foi importante aprender léxico relacionado com o 
caráter e, assim dar a conhecer estes amiguinhos. O objetivo é sensibilizar os próprios 
alunos e toda a comunidade escolar para o abandono dos animais. 
¡Hola! Somos mascotas y estamos intentando buscar a un 
dueño. Estos son nuestros anuncios: 
¡Hola! Soy Rufo, tengo dos años y soy un perro. 
Soy de estatura mediana y soy marrón y blanco. Soy 
muy amigo, alegre y sociable. Me gusta mucho jugar 
con los niños y con las niñas. 
                                                                     7ª 2 
 
¡Hola! Busco a un dueño. Yo tengo dos años y soy un perro. Soy mediano 
y mi color es marrón y blanco. Yo soy muy alegre y sociable. Me gusta 
jugar con los niños. 
             7.º 2 
 
¡Hola! Mi nombre es Argos, tengo dos años y soy un 
perro. El color de mi pelo es marrón y blanco. Soy muy 
inteligente y soy muy obediente con mi amo. Necesito 
un amigo para jugar. ¡Por favor adóptame! 
                                                      7.º 2 
 
Yo soy Mora, una perra. Soy muy fuerte y también soy 
muy alegre. Yo tengo ocho meses y soy de estatura 
mediana. El color de mi pelo es blanco con las orejas 
negras. Soy una buena perra para vivir en casa. 
¡Necesito un dueño que juegue conmigo y me lleve a 





Anexo X - Plan de unidad didáctica (UD) En mi ciudad 
 
Profesora orientadora de la facultad FCSH: Beatriz Moriano                                                                                                                           Profesor orientador: João Paio      
                                                                                              Profesora en prácticas: Rute Jorge         
OBJETIVOS 
GENERALES 
OBJETIVOS FUNCIONALES EXPONENTES LINGÜÍSTICOS CONTENIDOS 
GRAMATICALES 






Familiarizar el alumno 
con el léxico de los 




Hablar de actividades 
 
Conocer/ describir  


















Identificar actividades practicadas 












En la iglesia puedes ver la torre, 
En el quiosco puedes comprar el 
periódico, en el bar puedes tomar 
un café… 
 
¿Dónde aparco mi coche? 
¿Adónde voy a recoger a mi niño 















Preposiciones EN y 
A usadas con los 













Léxico relativo a servicios / 
















Sharnbrook – un pueblo 
de Inglaterra 
 
Visión de un barrio 





















Conocer el uso de los 








Conocer el pretérito 
perfecto 
 
Saber utilizar el 
pretérito perfecto 
 
Expresar gustos y preferencias 
 




















A mí me gusta viajar en bici 
porque no contamina, es bueno 





En el Ensanche hay edificios 
muy famosos… 





Esta mañana he encontrado a 





















Verbos HABER y 




El Pretérito perfecto: 
















Adjetivos relativos a los 















Barrio El Ensanche 
(Barcelona) 
 
Contraste entre un barrio 
británico y barrios 
portugueses y españoles 

























Valorar la cultura 
española 
 
Conocer la ciudad de 
Madrid 
Redactar un diálogo 
en la ciudad 
 







Hablar de acciones o hechos 
acabados que ocurrieron en un 
periodo de tiempo inacabado. 
 
 






Ubicar lugares en la ciudad 
 
Marcar un itinerario 
 












La estación está muy cerca del 
puente. 
Coge la primera a la izquierda y 
ve hasta el final de la calle 
 















Indicadores de lugar 
 












Mi barrio en Lisboa 
 




Reglas de oro para una 
ciudad agradable y 
segura 
 
La ciudad de Madrid – 
pinturas de Andreia 
Rebelo ilustrativas 
 
Formas de tratamiento- 
tú y usted 
 
Convivencia entre 
nativos y turistas 
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Anexo XI – Exercícios sobre a UD En mi ciudad 
                                                                        
1. Ya habéis conocido un poco el pueblo inglés de Sharnbrook y el barrio barcelonés del Ensanche. 
En parejas, comparad los dos, destacando las principales diferencias entre ellos. Utilizad los 






2.  Ahora, con toda la información que has aprendido, escribe un texto (60-70 palabras) sobre tu 
barrio. Sigue las siguientes pautas y utiliza el léxico del recuadro. 
grande     pequeño     muchas calles      ruidosos      tranquilos        solidarios       antiguo      
moderno       acogedoras        elegante     industrial     agrícola       turístico        cosmopolita         
bullicioso 
 
¿Dónde está ubicado tu barrio? 
  ¿Te gusta tu barrio? ¿Y tus vecinos? ¿Por qué?  
  ¿Qué características destacas? 
  ¿Qué lugares y servicios hay? ¿Dónde están? 
  ¿Qué has hecho hoy en tu barrio? 
 















Anexo XII – Léxico sobre serviços e atividades da U.D. En mi ciudad 
 
1. Vas a ver el video “Visitando mi pueblo” (https://www.youtube.com/watch?v=Wy4QWNbnTZg). 
Después de la visualización rellena la tabla escogiendo los servicios y tiendas que “hay” o “no 




¿Qué hay en su barrio? 
 




2. Agustín se desplaza en el pueblo de Sharnbrook y visita deferentes lugares con distintos objetivos. 
2.1. Indica adónde va para  realizar cada una de las actividades. Relaciona las columnas 





1 Comprar aspirina y tiritas  Cementerio 
2 Tomar un café, leer el periódico, jugar a los dardos, ver el 
partido de fútbol, escuchar música, leer un buen libro 
 Iglesia 
3 Comprar el periódico  panadería 
4 Visitar las tumbas  Farmacia 
5 Remar, practicar ciclismo, correr y hacer pesas  Oficina de correos 
6 Ver la torre  supermercado 
7 Comprar un pastel de crema  Quiosco de prensa 
8 Comprar comida, fruta, verdura  bar 





teatro     farmacia   cine       iglesia          panadería       quiosco de prensa      gimnasio 
cementerio   oficina de correos       parques    monumentos    bar      supermercado     museos    
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Anexo XIII – Modelo de texto sobre “O meu bairro”, cedido pela professora estagiária 
 
Mi barrio está ubicado en Alverca. 
A mí me gusta mi barrio, porque es precioso. Hay un parque lleno de patos. Mis vecinos son 
un encanto de personas. Está lleno de tiendas muy interesantes y prácticas, por ejemplo una 
lavandería, una tienda de ropa, dos supermercados y una tintorería. Hay dos paradas de 
autobús, una boca de metro cerca, hay una estación de tren un poco lejos de mi casa. 
En mi barrio hay personas de diferentes lugares: musulmanes, chinos, indios, africanos y todos 
nos llevamos muy bien. Es un barrio multicultural y las personas tienen diferentes costumbres. 
Esta mañana he visto a los niños jugando con sus padres y también he visto a algunas personas 





























































Anexo XV – Pinturas sobre serviços e infraestruturas 









































































































































































Anexo XVI – Trabalho de grupo: viajar e conhecer a cidade de Madrid:  
“eu” e o“outro” 
 
En grupos de cuatro vais a elegir un monumento/espacio de la ciudad de Madrid. Haced una 
búsqueda en Internet sobre su ubicación y los posibles medios de transporte que se pueden 
coger para llegar hasta allí. 
Dentro de cada grupo vais a desarrollar los siguientes roles: 
- dos amigos turistas; 
- a quien se pide direcciones, medios de transporte, monumentos, restaurantes, 
bibliotecas; 
- decir si os gusta vivir en Madrid?¿Por qué? 
 




- Sois dos amigos turistas y habláis sobre lo que hay para visitar en la ciudad 
que estáis visitando; 
- Decidid lo que os gusta más; 
- Preguntad primero a un joven de Madrid (le tratáis de tú) la dirección y el/los 
medio/s de transporte para llegar hasta allí; 
- Preguntad  a una señora mayor de Madrid  (la tratáis de usted) sobre 
monumentos, restaurantes, bibliotecas o algo más interesante desde el punto 
de vista cultural y artístico; 
- Tenéis que transmitir vuestra opinión sobre lo que veáis; 






Anexo XVII – Plan de unidad didáctica (UD) Tierra, solo hay una 
Profesora orientadora de la facultad FCSH: Beatriz Moriano                                                                                                                           Profesor orientador: João Paio      




OBJETIVOS FUNCIONALES EXPONENTES LINGÜÍSTICOS CONTENIDOS 
GRAMATICALES 






Familiarizar el alumno 
con el léxico sobre el 
medio ambiente 
Saber interactuar con 
el compañero 
 
Conocer el uso del 
presente de subjuntivo 






























En muchas ciudades la 
contaminación del aire está 
alcanzando niveles que ponen en 
peligro la salud de los ciudadanos 
 
Te sugiero que utilices un cubo 
para regar las plantas… 
Os recomiendo que evitéis los 






























Léxico relativo al medio 
ambiente (calentamiento 
global, contaminación del 
aire, vertidos de petróleo, 
















































Escribir frases que 
propongan una 
reflexión sobre buenas 
y malas actitudes 
individuales respecto 









Utilizo desodorante en spray 
No utilizo los transportes 
públicos 
Cierro el grifo mientras me lavo 
los dientes 




















Anexo XVIII - Exercícios sobre o presente do conjuntivo – 
 conselhos sobre práticas sustentáveis 
               
 Presente de Indicativo                             Presente de subjuntivo 
Hablar Comer Vivir Hablar Comer Vivir 
Yo  hablo Como Vivo -e - a -a 
Tú   hablas Comes Vives -es -as -as 
Él ,ella, usted    habla Come Vive -e -a -a 
Nosotros/as   hablamos Comemos Vivimos -emos -amos -amos 
Vosotros/as   habláis Coméis Vivís -éis -áis -áis 
Ellos, ellas, ustedes   
hablan 
comen viven -en -an -an 
 
1.  Completa los consejos para cuidar el medio ambiente con los verbos del recuadro en la forma 









a)  Os aconsejo que ______________al máximo la luz del sol para evitar el consumo innecesario 
y excesivo de la energía eléctrica. 
b) Te sugiero que  _________  un cubo para regar las plantas o lavar el coche. 
c) Os recomiendo que _____________ los viajes en coche. Ir en bicicleta o caminar os ayudará a 
estar más sanos y además contribuirá en el cuidado del medio ambiente. 
d) Es necesario que nosotros _______________ bien el papel: debemos usarlo por las dos caras y 
reciclarlo. 
e) Es importante que tus padres  ___________ los grifos que gotean. 
f) Te recomiendo que no  _____________  productos con PVC. Producen dioxinas cuando son 
incinerados. 








2. De acuerdo con lo que hemos visto en esta clase, vais a reflexionar (en parejas) sobre vuestras 
acciones diarias. ¿Cuáles os parecen correctas y cuáles podéis mejorar para ayudar a cuidar el 
planeta cada día? Por ejemplo, ¿Os bañáis u os ducháis diariamente? ¿Cerráis el grifo mientras 
os laváis los dientes y cuando os laváis las manos? ¿Utilizáis bombillas de bajo consumo? 
Escribid cinco actitudes en cada columna. 
 
 



















Anexo XX – “A pesca da baleia”, de Raul Brandão 
 
Planificação de Português – 7.º ano     
“A Pesca da Baleia”, in As Ilhas Desconhecidas, de Raul Brandão  
 
Docentes da FCSH: Profª Dra. Antónia Coutinho e Profª Dra. Noémia Jorge       Aluna estagiária: Rute Jorge 












- Apresentar propostas e 
sugestões (O3.4) 
- Fazer deduções e inferências 
(O7.3) 
- Apresentar e defender ideias, 
comportamentos, valores, 
justificando pontos de vista (O 
5.3) 
- Identificar pontos de vista e 
universos de referência (L 8.3) 
- Reconhecer a forma como o 
texto está estruturado 
(diferentes partes (L 8.7) 
 - Detetar a forma como o 
texto está estruturado 
(diferentes partes ) (EL 18.5) 
- Reconhecer valores culturais 





- Ver / Ouvir um 
documentário  













- CCI: observação do 








- Visualização de um vídeo 
- Leitura da letra da canção 
- Levantamento de palavras chave 
- Previsão de leitura do texto de Raul 
Brandão 
 
  Leitura  
- Leitura do texto em voz alta por 
parágrafos, seguidamente 
parafraseados 
 - Interpretação do texto (resolução 
dos exercícios 1 a 5) 
Pós-leitura 
- Reflexão sobre as consequências da 
caça à baleia 
 
 
Música / videoclip 
∙ “As baleias”, de 
Roberto Carlos (cf. 
Anexo XXI) 
















∙ interação oral 


































- Reconhecer e conhecer 






- Redigir textos com coerência 
e correção linguística (E 12 
2.3.4.) 
- Escrever textos diversos (E 
16.2) 





















Gramática (língua em uso) 
- Observação, identificação das 





Escrita processual  
- Produção de um texto (narrativo, 
com momentos de descrição e de 
reflexão) na 3ª pessoa, refletindo a 
importância do coletivo, seguindo as 
fases da escrita (planificação, 





































Não é possível que você suporte a barra 
De olhar nos olhos do que morre em suas mãos 
E ver no mar se debater o sofrimento 
E até sentir-se um vencedor neste momento 
Não é possível que no fundo do seu peito 
Seu coração não tenha lágrimas guardadas 
Pra derramar sobre o vermelho derramado 
No azul das águas que você deixou manchadas 
Seus netos vão te perguntar em poucos anos 
Pelas baleias que cruzavam oceanos 
Que eles viram em velhos livros 
Ou nos filmes dos arquivos 
Dos programas vespertinos de televisão 
O gosto amargo do silêncio em sua boca 
Vai te levar de volta ao mar e à fúria louca 
De uma cauda exposta aos ventos 
Em seus últimos momentos 
Relembrada num troféu em forma de arpão 
Como é possível que você tenha coragem 
De não deixar nascer a vida que se faz 
Em outra vida que sem ter lugar seguro 
Te pede a chance de existência no futuro 
Mudar seu rumo e procurar seus sentimentos 
Vai te fazer um verdadeiro vencedor 
Ainda é tempo de ouvir a voz dos ventos 
Numa canção que fala muito mais de amor 
Seus netos vão te perguntar em poucos anos 
Pelas baleias que cruzavam oceanos 
Que eles viram em velhos livros 
Ou nos filmes dos arquivos 
Dos programas vespertinos de televisão 
O gosto amargo do silêncio em sua boca 
Vai te levar de volta ao mar e à fúria louca 
De uma cauda exposta aos ventos 
Em seus últimos momentos 
Relembrada num troféu em forma de arpão 
Não é possível que você suporte a barra 
 
 
                                                        Erasmo Carlos e Roberto Carlos, “As baleias”, Roberto Carlos (1981) 
https://www.google.pt/search?q=letra+de+musica+as+baleias+roberto+carlos&oq=as+baleias+letra+roberto
+carlos&gs_l=psy (consultado em 02-07-2017) 
https://www.youtube.com/watch?v=E4B9LbuSxPY (consultado em 02-07-2017) 
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Anexo XXII – “A Pesca da baleia”, de Raul Brandão 
 
Ficha de trabalho – Português, 7.º ano 
 
Grupo I – Compreensão de texto literário narrativo 
 
“A Pesca da Baleia” 
 
Lá de cima do poleiro o vigia ergueu-se de salto, deu sinal de baleia à vista com o búzio e todos 
Os homens desataram a correr para as canoas. Nas Lajes, noutro dia, saía o enterro dum baleeiro morto 
no mar, quando do Alto da Forca anunciaram o bicho. Ia tudo compungido – ia a mulher compungida e 
os pescadores compungidos, o padre, o sacrista, a cruz e a caldeira – iam aqueles homens rudes e 
tisnados em passo de caso grave e fatos de ver a Deus – e logo a marcha compassada parou 
instantaneamente e mudaram instantaneamente de atitude: ficou só o padre com o latim engasgado e o 
caixão no meio da rua, e os outros, enrodilhados, levaram o sacristão, de abalada, até à praia. Baleia! 
baleia!... Deixam um casamento ou um enterro em meio, um contrato ou uma penhora, as testemunhas 
e a justiça, e correm desesperados a arrear à baleia. No Cais do Pico e nas Lajes ninguém se afasta da 
praia. Estão sempre à espera do sinal e com o ouvido à escuta, os homens nos campos, as mulheres nos 
casebres. E enquanto falam, comem ou trabalham, lá no fundo remói sempre a mesma preocupação. São 
tão apaixonados que até este cheiro horrível, que faz náuseas e que se entranha na comida e no fato, lhes 
cheira sempre bem. 
- Baleia! Baleia! 
E toda a população acode aos barcos. Vejo daqui a fiada de casas à beira da estrada, o cais de 
embarque com o gorduroso barracão de madeira, tudo negro, enfumado e fétido, e por toda a parte, nas 
pedras escorregadias e na água azul, vértebras, carcaças boiando e restos ensanguentados que cheiram 
a podre que tresandam. 
- Nosso Senhor vá com eles! 
- Nosso Senhor lha dê sem perigo! – dizem as mulheres. 
- O pão do meu José vai na canoa – grita outra, debruçada para os homens que empurram o barco 
a toda a pressa. 
- E aquela canoa não larga? 
- Está à espera do trancador. 
Já um grupo de velhos, com a mão enconchada sobre os olhos, espreita para o largo, a ver se 
descobre os esguichos de vapor que o bicho resfolga. 
O mar desmaia, mais etéreo que o céu, diluindo pouco e pouco no azul o doirado das nuvens. 
Uma luz difusa estremece no arrepio da superfície. É uma manhã delicada – um pedaço de céu azul-
claro que se não distingue do mar azul-claro. Ao fundo vapores esparsos, à direita flocozinhos brancos 
por cima de S. Jorge, e para o largo pastadas grossas e imóveis que a primeira luz da manhã ilumina. 
Acolá um farrapo de névoa embrulhou-se na água dum azul quase cinzento e não a larga: o Faial, a 
distância, é uma mancha transparente, e o Pico passa a meus olhos por diferentes gradações, desde o 
azul nascido ao violeta. Névoas prendem-se aos calhaus negros, aos montes dramáticos, ou derretem-
se de repente na água em rápidos chuveiros. No céu há um azul entre as nuvens tão ensaboado que 
mal se distingue, um azul entre nuvens azuis estendidas, com interstícios mais claros, e logo por cima 
pequenos estratos amontoados... Mas tudo isto desvanecido, tudo isto através da neblina quase a 
desaparecer. É uma manhã para se respirar, devagarinho. O mar é ainda neblina, o céu todo neblina; 
só anda algum azul misturado ao branco e alguma luz que se coa pelas nuvens... 
A canoa voga suspensa na atmosfera e outras lá vão adiante à força de remos. Duas içaram as 
velas... Um barco destes é quase um móvel, ao mesmo tempo delicado e resistente, muito bem 
construído de tábuas leves de cedro, pregadas com cavilhas de bronze sobre as cavernas de carvalho 
americano – esguio como um peixe e leve com uma casca, para escorregar sobre as águas. Metem-
lhe dentro sete homens, o arpão e a lança, para atacar um bicho cuja massa pode ser avaliada em cem 
toneladas, e que, depois de ferido, se vira às vezes contra as canoas e até contra navios do seu tamanho. 
Ainda a semana passada um cachalote reduziu um barco a cisco e matou três homens, pondo-se de 
pé no mar com a boca aberta cheia de dentes de palmo1. O que vale é que a baleia é um bicho muito 
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tímido. Pode, com o leque da cauda, cobrir e abafar uma canoa – e tudo a assusta. São poucas as que 
atacam, mesmo depois de feridas; mas há machos solitários que chegam a atrever-se com navios 
maiores do que eles, metendo-os no fundo à focinhada. As baleias velhas isolam-se pela dificuldade 
em encontrar pasto que lhes chegue: mastigam no mar incessantemente como bois a pastar na erva. 
As novas viajam em grupos de vinte e trinta. É um espectáculo majestoso encontrar pela manhã um 
bando de baleias, resfolgando pelas ventas – é um espectáculo do princípio do mundo... Um pouco 
de neblina – mar azul!... Lá vão com o dorso de fora e lançando de quando em quando um esguicho 
de água vaporizada. De repente, quase ao mesmo tempo, mostram os rabos e mergulham, emergindo 
mais longe os lombos luzidios a escorrer... E uma coisa que faz parar o coração, é um quadro imenso 
e duma frescura extraordinária. 
Pastam. Seguem sempre a mesma rota à procura das carnes gelatinosas que devoram; dos 
cefalópodes, lulas e polvos, que se lhes pegam e as sugam, entre braços que as envolvem e açoitam, 
sempre mastigando coisas esbranquiçadas a escorrer-lhes da boca. São os grandes devoradores dos 
monstros que na água glauca esperam a presa como sacos coroado de tentáculos, moles e horríveis, 
movendo à volta da mitra a coroa de répteis. 
Isoladas ou em grupos, seguem a sua rota até à África, regressando pelo mesmo caminho. 
Esperam-nas os baleeiros e perseguem-nas, chegando a ponto de serem escassas no arquipélago e só 
reaparecendo depois que os americanos abandonaram a pesca, e os óleos minerais substituíram o óleo 
animal, que é empregado hoje nos instrumentos de precisão. Nos últimos tempos voltaram muitos 
cachalotes aos Açores: num dia vi cinco na baía do Porto Pim, no Faial, cinco bichos de ferro zincado, 
barbatana curta e grossa e cauda horizontal apartada ao meio como a cauda da andorinha. Pus-me a 
olhar para aqueles monstros desconformes e maciços, de cabeçorra quadrangular, que é o terço do 
corpo e onde não há nada que preste. Na baleia não é a barriga que é maior e mais grossa – é a cabeça; 
daí para baixo vai arredondando e diminuindo até à cauda, horizontal, enorme e luzidia. Os olhos 
pequeninos é preciso procurá-los, porque mal se distinguem da pele, e infelizmente para elas, estão 
colocados de forma que só vêem para os lados. Os baleeiros chegam-se facilmente pela cauda – a 
questão é não fazer barulho – porque têm o ouvido muito fino e ouvem pela pele: sentem a grande 
distância: qualquer ruído insólito as perturba, ficando a tremer de susto, até que se lembram de fugir. 
Na frente da cabeça ficam os buracos para resfolgar: ali não entra arpão, a pele é muito dura; e por 
baixo abre a queixada em forma de bico com grandes dentes, que, quando fecha a boca, entram em 
cavidades da maxila superior. 
Este bicho inocente e estúpido quase sempre dorme ou digere à tona de água, inerte como um 
saco cheio... Só depois que lhe vi abrir a cabeça, melancia preta desconforme e toda de branco rosado 
pelo lado de dentro, é que compreendi bem a baleia. Debalde lhe procurei o miolo. No lugar dos 
miolos tem um líquido, espermacete, que dá doze a quinze barris do melhor óleo. Nem é preciso 
fervê-lo: está pronto a servir nos tanques do casco. Por isso se deixa apanhar...  
Os baleeiros sabem logo se é grande ou pequena pelo tempo que demora à superfície das águas; 
a espécie a que pertence, porque as há que só respiram por uma venta. Conhecem quando vai 
mergulhar, porque mostram primeiro a enorme cauda agitando-a fora da água; e se são pequenas, 
porque andam em bandos e aos saltos, tal é a sua agilidade. Contam que a mãe, acompanhada pelo 
filho, que nasce logo com quatro ou cinco metros de comprido, é mais fácil de subjugar, chegando o 
ambaque (baleia preta) a deixar-se matar quando lhe apanham o pequeno: basta feri-lo ao pé do rabo 
e puxá-lo para o bote. A mãe já não o larga e prefere, se não pode fugir com ele metido debaixo da 
asa, que a acabem às lançadas. Quer dizer: esta coisa monstruosa e zincada, com óleo na cabeça, não 
só come e digere, não só dorme e digere – é capaz de ternura e sacrifício. 
Creio que hoje só os barcos dos Açores a caçam pelo processo primitivo, que é muito mais 
perigoso. Os americanos usam um canhão especial e ainda não há muito que grande número de barcos 
se ausentavam das costas da América por largos períodos, navegando pelo Norte do Chile ou nas 
regiões circumpolares, onde a baleia encontra o pasto de que se nutre no mar cheio de organismos 
infinitamente pequenos, no mar só alimento, em formação como as nebulosas. A baleia é apanhada, 
suspensa, cortada e derretida em grandes caldeirões que fumegam a bordo. Essa avantesma besuntada, 
fedorenta e ressumando óleo, todo o dia navega, vomita fumo, e cheira que tolhe, e mais se parece 
com um açougue ambulante que com um barco. Tudo lá dentro é pegajoso e escorregadio. Os 
ganchorros levantam pedaços de baleia, metendo-os nos caldeirões, onde fervem e refervem. À volta 
agitam-se homens engordurados até à alma, entre labaredas, bando de aventureiros de toda a espécie, 
equipagem de acaso, malaios e chineses, escorregadios como o navio, caranguejola que vai correndo 
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todos os mares onde se encontra a baleia. No alto dos mastros, em duas barricas, os vigias 
incessantemente a procuram na água com óculos, enquanto outros mexem e remexem os caldeirões, 
ou, em tábuas amarradas ao costado, cortam, içam, despedaçam as banhas do bicho. 
E isto nunca mais cessa: o navio enche o mar de fedor e de sangue e lá dentro a caterva derrete 
sem cessar, mergulhada em fumaceira, que o vento não dispersa – não pode – ou persegue sempre, 
matando sempre, como se a sua missão fosse sujar a grande pureza do oceano. O fumo pesado e gordo 
envolve o navio ensanguentado, que se destaca na manhã delicada ou no poente todo de oiro. E mesmo 
de noite, sob a maravilha das estrelas, aquilo vermelheja e arde, queimando carne e fumegando 
sempre. E cheira cada vez pior... 
O mar cinzento com espaços lisos dum cinzento doirado refletindo a cor das nuvens, e ao fundo, 
quase tocando o céu, uma grande superfície toda azul... Vem o bando por aí abaixo num azul que é 
azul e ação. Vêm todas do oceano glacial como se viessem da fonte da vida. E sentem a felicidade 
inconsciente da frescura que as rodeia, da água azul nascendo em jorros sobre jorros, que lhes 
comunica energia, vibrando todas com ela. Não têm uma arte, uma filosofia, um negócio a tratar. 
Vivem pela pele, vivem com a água que vive. Vêm aos saltos unidas e cortando o grande mar, nas 
manhãs brumosas, nas tardes de oiro, imensas como o universo e todas de oiro, nos dias de 
tempestade, que se fizeram para dançar à tona das ondas furando o cachão branco e vivo – outro 
cachão ao longe – ou nas tardes de mar calmo, criadas de propósito para boiar e dormir, no oceano e 
no mundo todo azul, que também adormece e repousa. Um bicho isolado bóia. Dorme ou digere. 
Parece um penedo escuro à flor das águas... Um ah! Estamos nas primeiras horas da vida. A claridade 
espelha-se e escorre no dorso escuro e molhado. O barco aproxima-se sem ruído, o arpoador à 
proa, com o arpão erguido e seguro nas duas mãos, firme nos pés e na atitude de arremesso. É um 
ferro com setenta e cinco centímetros e dois metros de cabo. Ao lado, no barco, vai a lança, que é 
maior, para acabar este monstro do tamanho dum prédio. Mas o homem impressiona-me ainda mais 
que a baleia: é tremendo, de pé, minúsculo, com a vida no olhar e nas mãos. No barco está tudo calado 
e ansioso, ninguém diz palavra inútil: homens, barco, arpoador e arpão, tudo tem o mesmo corpo e a 
mesma alma. São sete, dominados pela ação, trespassados pelo ar e por este cheiro que penetra pela 
boca e pelos poros, gerador de energia – é um ser único, só nervos e vontade, à caça do monstro e 
com uma ponta de perigo que seduz – sem falar do negócio, que é excelente. Todos ganham: uma 
baleia dá muito óleo e o óleo dá muito dinheiro. Às vezes dá âmbar. Mas há principalmente a 
necessidade de matar, de lutar (numa vida que é mais monótona do que em qualquer outra parte – 
duas vezes monótona pelo mar que os circunda e pelos montes que os entaipam), de vencer as 
contrariedades e os perigos – sentimento com raízes no mais profundo da alma humana. 
São sete couros secos, decididos, e alguns deles lavrados pelas rugas e com brancas na cabeça, 
e o trancador mola de aço pronta a distender-se, concentrando toda a energia no olhar e nos músculos. 
Esperam – ele o momento de lançar o arpão, os outros o de afastarem a canoa no mesmo impulso 
combinado. É um momento único. 
Já outras canoas se aproximam... Mas, antes que lhe tirem a baleia, o trancador lança o ferro. O 
bicho tem um momento de hesitação e surpresa, como o touro quando lhe cravam as bandarilhas, o 
que permite ao barco desviar-se num golpe de remos, antes de ser abafado na cauda ou envolvido no 
redemoinho das águas. Não há um segundo de dúvida ou um movimento falso. A baleia mergulha 
entre vagas, com o risco de os arrastar para o fundo, e leva-os, numa velocidade de expresso, pelo 
mar fora, porque aquela grande massa é duma agilidade espantosa. – Larga! Larga! Larga a manilha! 
– E lá vão no curso, entre as águas rasgadas, no grande sulco aberto com violência, tomando tento na 
linha. 
As outras canoas ficam a ver navios. Às vezes há balbúrdia: todos os barcos querem trancar a 
mesma baleia e dirigem-se-lhe pela cauda, pela cabeça, pelos lados; já tem acontecido arremeterem 
às cegas sobre o bicho, encalharem-lhe no lombo e meterem-lhe o arpão na cabeça. Outras vezes um 
trancador impaciente, vendo fugir-lhe a presa, atira o ferro por cima do barco que está mais perto da 
baleia para a roubar. É o que eles chamam trancar para quebrar. 
- Larga! Larga! 
A baleia mergulhou. Corre agora a linha de manilha americana, muito bem enrolada dentro de 
duas selhas, e os homens, pálidos e imóveis, com o coração do tamanho duma pulga, esperam. A 
baleia pode desaparecer durante vinte minutos. Um deles tem nas mãos, para se não cortar, um pano 
chamado nepa, por onde a corda passa e pelo moirão, pau saliente à proa, que chega a fazer fumo 
com o atrito. Às vezes a linha acaba-se quando a baleia mete muito para o fundo. Se está outro barco 
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perto, fornece- lhe mais linha, senão a baleia perde-se: têm de cortar a manilha ou são arrastados para 
o abismo. 
- Lá vai a arça! – exclamam. 
A arça é o fim da linha, e é com pena que eles a veem acabar-se. Passam a ponta de mão em 
mão, até ao último tripulante, que só a larga com desespero. 
- Lá vai a arça! 
Pior é quando a baleia, ferida, se atira ao barco. Deita-lhe a boca e dilacera-o, voltando-se depois 
para os homens, de boca aberta como as feras. No outro dia, as canoas que assistiam a este drama 
queriam lancear o bicho enfurecido, mas os outros, nadando, berravam da água: Ó homens, não 
avancem, que ela mata-nos aqui a todos! 
Em geral a baleia mergulha, vem à tona antes que se acabe a linha, e o que ela mostra primeiro 
é o focinho, para resfolgar. Aproximam-se e dão-lhe uma lançada ao pé da asa para a sangrarem. 
Mergulha, reaparece, esgotam-na e têm-na certa quando começa a esguichar sangue pelas ventas. Que 
visão de espanto entra nesse momento naquela cabeçorra ? Há baleias que conseguem escapar e não 
esquecem – meses depois atiram-se aos baleeiros. Dão-lhe mais lançadas numa vozearia de triunfo. 
– É nossa! É nossa!... – Do corpo, dos pulmões, do coração, saem jorros vermelhos. Vomita. 
Encarniçam-se os homens. Então aquela grande massa oscila, adorna e morre numa pasta de sangue... 
Do alto do monte o vigia tem guiado a canoa, acendendo fogueiras para os dirigir com o fumo 
– para a direita, para a esquerda, para o largo – até encontrarem o bicho, e toda a população em terra 
seguiu ansiosa o espetáculo. 
- Já arrearam as velas! 
- Trancou a baleia! Trancou a baleia! 
- Foi o mestre Francisco que trancou a baleia. 
- Ai, se foi o meu homem que trancou a baleia, é hoje um dia de S. Pedro! E o grito corre de 
casa em casa pela povoação. 
- Trancou a baleia! Trancou a baleia! 
Falta o pior; falta trazer o bicho para terra, o que leva horas, leva o dia. Às vezes, as canoas são 
arrastadas para muito longe e é preciso puxar a baleia a reboque para a costa. E segue o resto: falta 
decepá-la, cortar-lhe a manta em pedaços para derreter nas caldeiras. Compõe-se a canoa, leva-se ao 
ferreiro o arpão todo torcido. Os cais escorregam besuntados, o barracão deita um fumo pegajoso e 
fétido; no mar bóiam carcaças podres; por toda a parte há ossos de baleia e tripas informes. Lá de 
dentro, da cozinha infernal, saem baforadas, clarões e fumaceira. As povoações tresandam a gordura, 
porque até o fogo das caldeiras se alimenta com vértebras e torresmos de baleia. A gente passa e vê 
uma cabeçorra escura aberta a machado ou um monstro estendido com homens em cima, que o 
retalham com o ferro largo encabado num pau, enquanto outros, cheios de gordura e de sangue, 
remexem nos intestinos, onde às vezes se encontra uma fortuna. Duma que vi morta no Cais do Pico 
tinham retirado trinta quilos de massa escura, âmbar, que valia muitos contos de réis. Por toda a parte 
vasilhas ensebadas, barris de óleo, montões de ossos, resíduos de lenha e toucinho branco cortado em 
bocados. Um guindaste tira da água um enorme pedaço de baleia. Mais cheiro, mais fumo, naquele 
açougue monstruoso. Mais fartum... Os homens mal se distinguem, lá no fundo do barracão imundo, 
remexendo com grandes colheres nos caldeirões, e outros carregam mantas de banha a escorrer 
gordura. Clarões vermelhos e azulados (é o óleo que arde e a carne que rechina) iluminam figuras 
estranhas. Até o mar está escarlate. 
Verde e negro, verde e cinzento, entre torresmos negros. Vida prodigiosa de névoas, clarões 
vagos e esparsos, tintas delicadas que se entranham umas nas outras, e às vezes um pedaço de mar 
azul-cinzento que me prende e fascina. Mas não me sai dos olhos a posta gorda de carniça e o cheiro 
a fartum não me larga o nariz, nem aquele navio besuntado que corre o mar, deixando um rasto de 
fumo e de sangue...  
Brandão, R. (1987). As ilhas desconhecidas – notas e paisagens. Lisboa: Editorial Comunicação. 
 
1. A baleia não tem dentes – os cachalotes têm dentes na maxila inferior. A baleia vive nas regiões circumpolares e os cachalotes em águas 




1. Demonstra a importância do aparecimento da baleia, considerando a reação coletiva 
da população quando a sua chegada é anunciada.  
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1.1. Justifica por palavras tuas esta reação coletiva. 
 


















2.1. Menciona que ideia exprime o predomínio da terceira pessoa do plural nos verbos que 
acabaste de registar. 
2.2. Das personagens que identificaste, quais te parecem vir a ser as protagonistas do texto? 
Porquê? 
 
3. Indica as sensações (visuais, olfativas e táteis) expressas no 3.º parágrafo e os efeitos 
que delas podemos retirar.  
3.1. De que forma é que essas sensações nos dão conhecimento da atitude do narrador perante 
o mundo que observa? 
 
4. Com base nas informações textuais, elabora a ficha técnica da baleia, mediante os 
seguintes tópicos: características físicas, psicológicas, alimentação, organização social e 
hábitos.   
 
5. Observa o parágrafo 10 (“O mar desmaia…”) e transcreve três recursos expressivos 
que contribuam para salientar no texto a beleza e harmonia da manhã, antes da narração 
dos momentos de pesca.  
5.1. Por que razão a manhã terá sido descrita pelo narrador de forma a transmitir as sensações 
de beleza e harmonia?  
 
5.2. Indica duas consequências positivas e duas negativas sobre a caça da baleia. 
 
6. Divide o texto em partes, tendo em conta:  
 
a) Momentos de descrição; 
b) Momentos de reflexão/comentário; 
c) Momentos de narração. 










Grupo II – Produção escrita 
 
Conta uma história em que a ação do homem favoreça a sobrevivência de um ou vários animais, 
salientando a importância da ação coletiva. Segue as etapas: 
 
1. Debate as tuas ideias sobre o assunto com os membros do teu grupo (2 a 3);  
2. Planifica a organização do tema e do texto, de acordo com a tabela abaixo: 
 
Tabela de planificação do texto 
 
 
3. Redige o teu texto (com ativação de toda a informação que obtiveste na fase da leitura). 
4. Revê e avalia criticamente o teu texto (fiz a introdução, fiz parágrafos, caracterizei as 
personagens e ambientes, etc.); compara o teu texto com o do teu colega para verificares 
se estão ambos de acordo com o que foi solicitado.  
5. Reescreve o teu texto, fazendo as alterações que considerares pertinentes. 
Introdução Desenvolvimento Conclusão 
DESCRIÇÃO 
Descreve um ambiente 
natural em estado 
selvagem, onde se vai 
passar a tua história, a 
partir de um dado ponto de 
observação. Cria 
personagens individuais e 
coletivas, descrevendo-as. 
NARRAÇÃO 
- Pensa nas peripécias que vão 
contribuir para o desenvolvimento da 
ação da tua história: 
(Exemplo: um grupo de homens 
encontra um animal ferido; o animal 
comunica com os outros da sua espécie, 
etc) 
- Não te esqueças de que tem de haver 
obstáculos a ultrapassar que vão ser 
superados pela ação conjunta dos 
homens ou dos animais. 
REFLEXÃO 
Conclui o teu texto 
indicando como terminou a 
tua história e elabora uma 
parte de reflexão sobre o 
ditado “a união faz a força”, 
sem te esqueceres de te 
colocar na pele do ser que 
saiu vencido.  
Localizadores espaço-temporais e organizadores textuais 
Certo dia de Verão… 
Há muitos anos… 
Na serra da Estrela… 
No planeta de… 
  
No alto do monte… /  Mais adiante… 
No meio da clareira…/ Junto ao 
penhasco… 
Quando… / Enquanto… 
Naquele momento… / Pouco depois… 
Subitamente…/ De repente… / 
Inesperadamente… 
Então…  
Em primeiro lugar… 
Em segundo lugar… 






Anexo XXIII – Planificação de 10.ºano 
Planificação de Português  
Crónica de D. João I de Fernão Lopes - Capítulos XI e CXV  
 
Docentes da FCSH: Profª Dra. Antónia Coutinho e Profª Dra. Noémia Jorge         Aluna estagiária: Rute Jorge 













- Interpretar textos orais de 
diferentes géneros (O 1.4) 
- Registar e tratar a 
informação (O 2.1, O 2.2) 
- Fazer inferências (O11.4). 
 
- Explicitar a estrutura do 
texto: organização interna 
(L 7.3) 
- Reconhecer valores 
culturais, éticos e estéticos 






- Mobilizar informação 
adequada ao tema (E12.2). 
- Redigir um texto 
estruturado que reflita uma 
planificação, evidenciando 
um bom domínio dos 
mecanismos de coesão 
textual (E 12.3 – a., b. e c.) 
 
Oralidade 





Leitura / Educação 
Literária 
- Atitude enunciativa: 
narrar 
- Blocos textuais: 
descrição, narração 
- Características do 
estilo de Fernão Lopes 
- CCI: observação do 









- Audição de um texto 
- Tomada de notas 
- Organização das notas em texto; 
- Revisão e reformulação dos Textos 
- Relação entre o texto produzido e o 
título do capítulo XI 
 
 Leitura  
- Preparação para a compreensão da 
linguagem do texto: preenchimento de um 
glossário; 
- Leitura oral e resolução dos exercícios 







- Elaboração de um relato implicado (1.ª 
pessoa), uma reportagem escrita, 
refletindo a importância do coletivo;  
seguindo as fases da escrita (planificação, 
textualização, revisão, reescrita) 
 
Texto para locução 




Ficha de trabalho 
(Crónica de Fernão 









































































- Explicitar a estrutura do 
texto: organização interna 
(L 7.3)  
- Explicitar o sentido global 
do texto, fundamentando (L 
7.5) 
- Reconhecer valores 
culturais, éticos e estéticos 




- Explicitar a estrutura do 
texto: organização interna 
(L 7.3)  
- Explicitar o sentido global 
do texto, fundamentando (L 
7.5) 
- Reconhecer valores 
culturais, éticos e estéticos 
manifestados nos Textos 
(EL 15.1). 
 
- Mobilizar informação 
adequada ao tema (E12.2). 
- Redigir um texto 
estruturado que reflita uma 
planificação, evidenciando 
um bom domínio dos 
mecanismos de coesão 
textual (E 12.3.) 
 
- Distinguir mecanismos de 




Leitura / Educação 
Literária 
- Atitude enunciativa: 
narrar  
- Blocos textuais: 
descrição, narração 
- Características do 





Leitura / Educação 
Literária 
- Atitude enunciativa: 
narrar  
- CCI: A coragem, a 
liderança, a confiança, o 















- Conectores  
 
Leitura 
- Leitura expressiva de partes do texto, 
seguidas de  paráfrase  
- Resolução da ficha de trabalho, de forma 
gradual (delimitação dos momentos 
principais do texto; correção das 
propostas dos alunos, com 
fundamentação; preenchimento de um 
mapa concetual, em trabalho de pares, 
com palavras- chave ou expressões 
textuais; resolução dos restantes 
exercícios) 
 
- Conclusão do trabalho de leitura e 
análise do capítulo 
- Sistematização final: reflexão oral sobre 
o sentido global do capítulo (atuação do 








- Elaboração de um texto na 1ª pessoa, um 
relato escrito, refletindo a importância da 
interajuda do coletivo, seguindo as fases 




Gramática (língua em uso) 
- Aplicação de conhecimentos 
gramaticais) no texto escrito 
 
 
Ficha de trabalho 
(Crónica de Fernão 











Ficha de trabalho 
(Crónica de Fernão 







































































Anexo XXIV – A Crise de 1383/85 
 
A crise de 1383/85 [Texto para locução] 
 
D. Fernando estava envolvido em várias guerras com Castela, por se julgar com direito 
ao trono. No entanto, após algumas tentativas (1369 e 1381), assina em 1383 em Salvaterra 
de Magos um tratado de paz, que implicava o casamento de D. João I de Castela, com a sua 
única filha D. Beatriz. Neste tratado constavam ainda determinadas disposições respeitantes 
ao sucessor do trono de Portugal, para que a independência não fosse posta em causa. A 
crise deflagrou nesse mesmo ano com a morte de D. Fernando. O tratado de casamento 
previa que, enquanto D. Beatriz não tivesse um filho varão maior de 14 anos, a regência 
seria exercida pela rainha viúva, D. Leonor Teles. Aliados a esta situação surgiram outros 
problemas como a grave crise agrícola causada pelas más condições atmosféricas que 
deixava senhores e camponeses descontentes, a guerra e a peste.  
A rainha viúva tinha como conselheiro e amante o Conde Andeiro, situação que 
causou grande agitação entre os populares. Para impedir a perda de independência que se 
adivinhava, Álvaro Pais planeia uma conspiração para matar o Conde Andeiro e para tal 
pede a participação do Mestre de Avis. Após a morte do conde, D. Leonor Teles foi obrigada 
a sair da cidade e pede ajuda aos reis de Castela. 
Temendo a invasão, o povo de Lisboa reconhece o Mestre como Regedor e Defensor 
do Reino e a burguesia apoia-o financeiramente de modo a suportar as despesas de guerra. 
Esta situação divide o país: de um lado o povo, a burguesia, uma parte da nobreza e 
do clero apoiam o Mestre de Avis, pois temiam a perda de independência; do outro, grande 
parte da nobreza e do clero que receando perder os privilégios não aceitavam o Mestre de 
Avis por ser filho ilegítimo de D. Pedro I. Perante esta situação, a reação do rei de Castela, 
que queria fazer valer os seus direitos não se fez esperar, ao decidir invadir Portugal e 
ocupando a cidade de Santarém. No Alentejo, a 6 de Abril de 1384, D. Nuno Álvares 
Pereira, venceu os castelhanos, utilizando a famosa táctica do quadrado, naquela que ficou 
conhecida como a Batalha dos Atoleiros. O rei castelhano avançou e cercou a cidade de 
Lisboa, em 29 de Maio de 1384. No entanto, o povo não se rendeu e o cerco foi levantado, 
em 3 de Setembro do mesmo ano, quando D. Beatriz contraiu a peste que já atingia também 
os soldados. Após o regresso, D. João de Castela preparou um poderosíssimo exército para 
uma nova investida. Perante esta situação, as cortes reuniram-se em Coimbra, onde se 
distinguiu o Doutor João das Regras, conhecido legista que provou, através dos seus 
discursos, que de todos os candidatos ao trono, eram por igual filhos ilegítimos. Assim 
sendo, competia aos representantes nacionais a escolha do rei, o qual devia ser o Mestre de 
Avis, pelas notáveis qualidades que tinha revelado. Este foi aclamado D. João I, Rei de 
Portugal. 
  





Anexo XXV – Crónica de D. João I (Capítulo XI), de Fernão Lopes 
 
Ficha de trabalho – Português, 10.º ano 
 
Grupo I – Compreensão de texto oral 
 
Ouve o texto “A crise de 1383/1385” e anota a informação mais importante. 
Antes, porém, recorda a forma como podes tirar notas: 
 
Como tirar apontamentos durante a audição do texto 
- Antes da audição assegura-te de que conheces o contexto do mesmo (histórico, 
filosófico, religioso, entre outros). 
- Ouve o texto e não procures registar tudo o que ouves. 
- Procura apreender o seu sentido global do texto. 
- Regista sobretudo nomes, datas e factos. 
- Utiliza frases curtas ou palavras-chave. 
- As informações mais extensas, regista-as resumidamente ou com abreviaturas. 
- Faz o teu registo por tópicos, e subtópicos. 
- Fica atento(a) à entoação do professor ou do locutor: estes acentuam as ideias mais 
importantes.  
 
Como organizar os apontamentos depois da audição do texto: 
- Podes juntar os tópicos, frases ou palavras-chave que registaste sob a forma de texto, 
ligando bem as ideias e organizando-as em função das mudanças de sentido (com 
parágrafos). 
- Podes utilizar um esquema que reproduza as relações entre o texto: de hierarquia, de 
semelhança e de contraste, entre outros (observa s esquemas abaixo); 
- Compara o teu texto com o do teu colega do lado para que ambos os completem melhor. 
- Quando terminares, relê o teu texto: avalia a sua coerência e adequação ao texto-fonte 
e, se necessário, faz correções. 
 
Outras técnicas de organização das notas para mais tarde estudar:  
- Em títulos e subtítulos; 
- Em letras maiúsculas e letras minúsculas; 
- Com sublinhados de um ou mais tipos; 
- Com cores diferentes para determinados assuntos ou para destacar palavras ou frases; 
- Com caixas de texto em volta dos assuntos mais importantes  
 
Poderá ser deixada uma margem lateral em branco, destinada a permitir anotações em 
revisões posteriores. 
 
Categorização e hierarquização de conceitos através de esquemas e mapas de 
ideias:  
 
Os apontamentos podem adotar a forma de esquemas, havendo muitos modelos possíveis, 
entre os quais:  
 










Wright, A. (1992). How to improve your mind. Nova Iorque: Cambridge 
University Press. 
Zenhas, A., Silva, C., Januário, C., Malafaya, C., e Portugal, I. (2002). Ensinar 
a estudar, Aprender a estudar (4.ª ed.). Porto: Porto Editora. 
 
 




Do alvoroço que foi na cidade cuidando que matavom o Meestre, e como aló foi 
Alvoro Paaez e muitas gentes com ele. 
 
O Page do Meestre que estava aa porta, como lhe disserom que fosse pela vila segundo já era 
percebido1, começou d’ir rijamente a galope em cima do cavalo em que estava, dizendo altas vozes, 
braadando pela rua: 
– Matom o Meestre! matom o Meestre nos Paaços da  Rainha! Acorree ao Meestre que matam! 
E assi chegou a casa d’Alvoro Paaez que era dali grande espaço2. 
As gentes que esto ouviam, saiam aa rua veer que cousa era; e começando de falar uũs com os 
outros, alvoroçavom-se nas voontades3, e começavom de tomar armas cada uũ como melhor e mais 
asinha4 podia. Alvoro Paaez que estava prestes e armado com ũa coifa5 na cabeça segundo usança 
daquel tempo, cavalgou logo a pressa em cima duũ cavalo que anos havia que nom cavalgara; e 
todos seus aliados com ele, braadando a quaes quer que achava dizendo: 
– Acorramos ao Meestre, amigos, acorramos ao Meestre, ca6 filho é del-Rei dom Pedro. 
E assi braadavom el e o Page indo pela rua. 
Soarom as vozes do arroido pela cidade ouvindo todos braadar que matavom o Meestre; e assi 
como viuva que rei nom tiinha, e como  se lhe este ficara em logo de7 marido, se moverom todos 
com a mão armada, correndo a pressa pera u8 deziam que se esto fazia, por lhe darem vida e escusar9 
morte. Alvoro Paaez nom quedava d’ir pera alá10, braadando a todos: 
– Acorramos ao Meestre, amigos, acorramos ao Meestre que matam sem por quê11! 
A gente começou de se juntar a ele, e era tanta que era estranha cousa de veer. Nom cabiam pelas 
ruas  principaes, e atrevessavom logares escusos12, desejando cada uũ de seer o primeiro; e 
preguntando uũs aos outros quem matava o Meestre, nom minguava13 quem responder que o  matava 
o Conde Joam Fernandez, per mandado da Rainha. 
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E per voontade de Deos todos feitos duũ coraçom14 com talente15 de o vingar, como forom16 aas 
portas do Paaço que eram çarradas17, ante que chegassem, com espantosas palavras começarom de 
dizer: 
– U matom o Meestre? que é do Meestre? quem çarrou estas portas? 
Ali eram ouvidos braados de desvairadas18 maneiras. Taes i havia que certeficavom que o 
Meestre era morto, pois as portas estavom çarradas, dizendo que as britassem para entrar dentro, e 
veeriam que era do Meestre, ou que cousa era aquela. 
Deles19 braadavom por lenha, e que veesse lume pera poerem fogo aos Paaços, e queimar o 
treedor20 e a aleivosa21. Outros se aficavom22 pedindo escaadas pera sobir acima, pera veerem que 
era do Meestre;e em todo isto era o arroido atam grande que se nom entendiam uũs com os outros, 
nem determinavom neũa23 cousa. E nom soomente era isto aa porta dos Paaços, mas ainda arredor 
deles per u  homeẽs e molheres podiam estar. Ũas viinham com feixes de lenha, outras tragiam 
carqueija24 pera acender o fogo cuidando queimar o muro dos Paaços com ela, dizendo muitos 
doestos25 contra a Rainha. 
De cima nom minguava quem braadar26 que o Meestre era vivo, e o Conde Joam Fernandez 
morto; mas isto nom queria neuũ creer, dizendo: 
– Pois se vivo é, mostrae-no-lo e vee-lo-emos. 
Entom os do Meestre veendo tam grande alvoroço como este, e que cada vez se acendia mais, 
disserom que fosse sua mercee de se mostrar aaquelas gentes, doutra guisa27 poderiam quebrar as 
portas ou lhe poer o fogo, e entrando assi dentro per força, nom lhe poderiam depois tolher28 de fazer 
o que quisessem. 
Ali se mostrou o Meestre a ũa grande janela que viinha sobre a rua onde estava Alvoro Paaez e 
a mais força de gente, e disse: 
– Amigos, apacificae vos, ca eu vivo e são som a Deos graças. 
E tanta era a torvaçam deles, e assi tiinham já em creença que o Meestre era morto, que taes havia 
i que aperfiavom29 que nom era aquele; porem conhecendo-o todos claramente, houverom gram 
prazer quando o virom, e deziam uũs contra os outros: 
– Ó que mal fez! pois que matou o treedor do Conde, que nom matou logo a aleivosa com ele! 
Creedes em Deos30, ainda lhe há de viinr alguũ mal per ela. Oolhae e veede que maldade tam grande, 
mandarom-no chamar onde ia já  de seu caminho, pera o matarem aqui per traiçom. Ó aleivosa! já  
nos matou uũ senhor31, e agora nos queria matar outro; leixae-a, ca ainda há mal d’acabar por estas 
cousas que faz. 
E sem duvida se eles entrarom dentro32, nom se escusara a Rainha de morte, e fora maravilha 
quantos eram da sua parte e do Conde poderem escapar. O Meestre estava aa janela, e todos 
oolhavom contra ele dizendo: 
– Ó Senhor! como vos quiserom matar per treiçom, beento33 seja Deos que vos guardou desse 
treedor! Viinde-vos, dae ao demo esses Paaços, nom sejaes lá mais. 
E em dizendo esto, muitos choravom com prazer de o veer vivo. Veendo el estonce que neũa 
duvida tiinha em sua segurança, deceo afundo e cavalgou com os seus acompanhado de todolos 
outros que era maravilha de veer. Os quaes mui ledos arredor dele, braadavom dizendo: 
– Que nos  mandaes fazer, Senhor? que querees que façamos? 
E el lhe respondia, aadur34 podendo seer ouvido, que lho gradecia muito, mas que por estonce 
nom havia deles mais mester35. E assi encaminhou pera os Paaços do Almirante u pousava o Conde 
dom Joam Afonso irmão da Rainha com  que havia de comer. As donas da cidade, pela rua per u el 
ia, saiam todas aas janelas com prazer dizendo altas vozes: 
– Mantenha-vos Deos, Senhor. Beento seja Deos que vos guardou de tamanha traiçom, qual vos 
tiinham bastecida36! 
Ca neuũ por estonce podia outra cousa cuidar. 
E indo assi ataa entrada do Ressio, e o Conde viinha com todolos seus, e outros boõs37 da cidade 
que o aguardavom, assi como Afons’Eanes Nogueira, e Martim Afonso Valente, e Estevam 
Vaasquez Filipe, e Alvoro do Rego, e outros fidalgos; e quando vio o Meestre ir daquela guisa, foi-
o abraçar com prazer e disse: 
– Mantenha-vos Deos, Senhor. Sei que nos tirastes de grande cuidado, mas vós mereciees esta 
honra melhor que nós. Andae, vamos logo38 comer. 
E assi forom pera os Paaços u pousava o Conde. 
E estando eles por se asseentar aa mesa, disserom ao Meestre como os da cidade queriam matar 
o Bispo39, e que faria bem de lhe ir acorrer; e o Meestre quisera aló ir40. Disse estonce o Conde: 
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– Nom curees disso, Senhor, se o matarem, quer o matem quer nom41; ca posto que ele moira, 
nom minguará outro Bispo portuguees que vos serva melhor que ele. 
Ao dito do Conde cessou42 o Meestre de sua boa voontade, e o Bispo foi morto desta guisa que 
se segue. 
 
Fernão Lopes, Crónica de D. João I (Textos escolhidos), 
apres. crítica de Teresa Amado, Seara Nova/Comunicação, 1980 [pp. 95-100] 
 
1.percebido: preparado. 2. espaço: distância. 3. voontades: disposições de espírito. 4. asinha: depressa. 5. coifa: parte da 
armadura que defendia a cabeça.6. cá: porque. 7. logo de: em lugar de. 8. u: onde. 9. escusar: evitar. 10. alá: lá. 11. por 
quê: razão. 12. escusos: evitados. 13.  nom minguava: não faltava. 14. coraçom: desejo. 15.  talente: propósito. 16. como 
foram: logo que chegaram. 17. çarradas: fechadas. 18. desvairadas: contraditórias. 19. deles: alguns deles. 20. treedor – 
traidor (alusão ao conde andeiro). 21. aleivosa. adúltera (alusão  a D. leonor teles). 22. aficavom: teimavam. 23. neũa: 
nenhuma. 24. carqueija: planta comum, que serve para atear fogo. 25. doestos: injúrias. 26. braadar: bradasse; gritasse. 
27. guisa: modo; maneira. 28. tolher: impedir.29. aperfiavom: juravam. 30. Creedes em Deos: Tão certo como Deus 
existir. 31. já  nos matou uũ senhor: alusão à morte de D. Fernando. 32.  entrarom dentro: tivessem entrado. 33. beento: 
bendito. 34. aadur: abaixo. 35. nom havia deles mais mester: não tinha mais necessidade deles. 36. bastecida:  preparada. 
37. boõs: homens que partticipavam na administração municipal. 38.  logo: imediatamente. 39. Bispo: de Castela . 40. 
Aló ir: lá ir. 41. quer o matem quer nom: tanto faz que o matem como não matem. 42. cessou: acedeu. 
 
1. Relaciona o título deste texto de Fernão Lopes com o texto que acabaste de 
produzir na sequência da tomada de notas e responde: 
a) Em que cidade ocorreu o alvoroço? 
b)  Quem são o “mestre” e o “Álvoro”? 
c)  Qual o objetivo das gentes?   
 
2. Depois de ouvires a leitura de cada momento, responde, no teu caderno diário às 
questões, ilustrando-as com elementos textuais.  
 
Momentos do texto Questões Respostas 
(fundamentadas com 
elementos textuais 
1.º momento   
Propagação da mensagem 
(ll. __a __) 
- Qual a função do Pajem do Mestre? 
 
- Qual o objetivo da mensagem? 
 
2.º momento 
A chegada do povo 
(ll. __a __) 
- Qual a razão da adesão do povo ao 
movimento? 




A saudação do Mestre 
(ll. __a __) 
- Quais os sentimentos expressos pelo povo 
quando viu o Mestre? 




A partida do Mestre 
(ll. __a __) 
- Que tinha o Mestre conseguido, 









3. Retira do texto exemplos:  
a) de sensações visuais e auditivas; 
b) de sensações de movimento; 
c) de uma comparação; 
d) do dinamismo da simultaneidade de ações; 
e) da expressividade das falas do povo (interjeições, frases exclamativas). 
 
4. Mostra de que forma estes recursos contribuem para mostrar a atitude do cronista face ao 
que relata. 
 
5. Explica a quem se refere o pronome “todos” (parágrafo 10). 
5.1. Explica o seu comportamento desta entidade coletiva. 
 
 
Grupo III – Produção Escrita 
 
Imagina que és um repórter e, tal como Fernão Lopes, assististe a acontecimentos 
invulgares que envolveram a movimentação de massas, seja num desafio de futebol, numa 
manifestação ou num concerto (entre outras possibilidades).  
Elabora um relato muito realista (de 80 a 100 palavras) sobre a(s) cena(s) a que assististe, 
evidenciando também os teus pensamentos e reações, sem esquecer de introduzir valores 
como o companheirismo, a aceitação da diferença, a solidariedade e a interajuda, para 
além dos recursos estilísticos adequados.    
 
Tabela de planificação do relato 
 
Introdução Desenvolvimento Conclusão 
 
- Identifica claramente o 
evento que vais relatar 
com indicações espaço-
temporais e com um 
comentário geral sobre o 
que sentiste ao assistir ao 
mesmo. 
- introduz uma sequência descritiva do 
ambiente que se vivia, da movimentação dos 
atores/agentes (coletivos e individuais);  
- caracteriza os segmentos sociais 
representados no teu relato;  
- define as peripécias principais (dividindo-as 
em  momentos distintos) 
-  apresenta-os conjuntamente com as 
impressões que delas retiveste;  
- introduz sensações auditivas, visuais, 
olfativas, táteis, de movimento ou outras;   
- utilizacomparações expressivas, 
enumerações e metáforas. 
- Conclui o teu texto indicando 
como terminou o evento; 
- Retira conclusões sobre as 
razões que motivaram essa 
movimentação de massa; 
- Apresenta a tua perspetiva 
crítica, mostrando como tudo 
poderia ter corrido melhor.   
Localizadoresespaço-temporais e conectores 
No dia… 
Há dois anos… 
Certa vez… 
No circo… 
Na viagem de finalistas… 
  
Na fila da frente… /  Mais adiante… 
No meio da clareira…/ Junto ao penhasco… 
Quando… / Enquanto… 
Naquele momento… / Pouco depois… 
Subitamente…/ De repente… / 
Inesperadamente… 
Então… Mais tarde 
Considerando que… 
Parece evidente que 
Além disso… 
De facto…  
Saliento ainda… 
Finalmente… / Concluindo… 
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Anexo XXVI – Crónica de D. João I (Capítulo CXV), de Fernão Lopes 
 
Grupo I – Compreensão de texto literário narrativo 
Capítulo CXV 
 
Per que guisa estava a cidade corregida pera se defender, quando el-Rei de Castela pôs cerco 
sobr’ela. 
 
Nem uũ falamento deve mais vizinho seer deste capitulo que havees ouvido1, que poermos logo 
aqui brevemente de que guisa estava a cidade, jazendo el-Rei de Castela sobr’ela; e per que modo 
poinha em si guarda o Meestre, e as gentes que dentro eram, por nom  receber dano de seus ẽmigos; 
e o esforço e fouteza2 que contra eles mostravom, em quanto assi esteve cercada. 
Onde sabee que como3 o Meestre e os da cidade souberom a viinda del-Rei de Castela, e 
esperarom seu grande e poderoso cerco, logo foi ordenado de recolherem pera a cidade os mais 
mantiimentos que haver podessem, assi de pam e carnes, come quaes quer outras cousas. E iam-se 
muitos aas lizirias4 em barcas e batees, depois que Santarem esteve por Castela, e dali tragiam muitos 
gaados mortos que salgavom em tinas, e outras cousas que fezerom grande açalmamento5; e 
colherom-se dentro aa cidade muitos lavradores com as molheres e filhos, e cousas que tiinham; e 
doutras pessoas da comarca d’arredor, aqueles a que prougue6 de o fazer; e deles7 passarom o Tejo 
com seus gaados e bestas e o que levar poderom, e se forom contra8 Setuval, e pera Palmela; outros 
ficarom na cidade e nom quiserom dali partir; e taes i houve que poseram todo o seu, e ficarom nas 
vilas que por Castela tomarom voz9. 
Os muros todos da cidade nom haviam mingua de boom repairamento10; e em seteenta e sete 
torres que ela teem a redor de si, forom feitos fortes caramanchões11 de madeira, os quaes eram bem 
fornecidos d’escudos e lanças e dardos e beestas de torno, e doutras maneiras com grande avondança 
de muitos viratões12. 
Havia mais em estas torres muitas lanças d’armas e bacinetes13, e doutras armaduras, que 
reluziam tantas que bem mostrava cada ũa torre per si que abastante era  pera se defender. Em muitas 
delas estavom troõs14 bem acompanhados de pedras, e bandeiras de sam Jorge, e das armas do reino 
e da cidade, e doutros alguũs senhores e capitães que os poinham nas torres que lhes eram 
encomendadas15. 
E ordenou o Meestre com as gentes da cidade que fosse repartida a guarda dos muros pelos 
fidalgos e cidadãos honrados16; aos quaes derom certas quadrilhas17 e beesteiros e homẽes d’armas 
pera ajuda de cada uũ guardar bem a sua. Em cada quadrilha havia uũ sino pera repicar quando tal 
cousa vissem, e como18 cada uũ ouvia o sino da sua quadrilha, logo todos rijamente corriam pera 
ela; por quanto aas vezes os que tiinham cárrego das torres viinham espaçar19 pela cidade, e 
leixavom-nas encomendadas a homeẽs de que muito fiavom; outras vezes nom ficavom em elas 
senom  as atalaias; mas como davom aa campãa20, logo os muros eram cheos, e muita gente fora. 
[…] 
E nom embargando21 todo isto, o Meestre que sobre todos tiinha especial cuidado da guarda e 
governança da cidade, dando seu corpo a mui breve sono, requeria22 per muitas vezes de noite os 
murros e torres com tochas acesas ante si, bem acompanhado de muitos que sempre consigo levava. 
Nom havia i neuũs revees23 dos que haviam de velar, nem tal a que esqueecesse cousa do que lhe 
fosse encomendado; mas todos muito prestes a fazer o que lhe mandavom, de guisa que, a todo 
boom regimento que o Meestre ordenava, nom minguava avondança de trigosos24 executores. 
De triinta e oito portas que há na cidade, as doze eram todo o dia abertas, encomendadas a boõs 
homẽes d’armas que tiinham cuidado de as guardar; pelas quaes neũa pessoa, que muito conhecida 
nom fosse, havia d’entrar nem sair, sem primeiro saber em certo por que razom ia ou viinha; e ali 
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atrevessavom paos com tavoado pera dormir os que tal cuidado tiinham, por de noite seerem deles 
acompanhadas, e neuũ malicioso seer atrevido de cometer neuũ erro. 
E dalgũas portas tiinham certas pessoas de noite as chaves, por razom dos batees que taes horas 
iam e viinham d’aalem com trigo e outros mantiimentos, segundo leedes em seu logar; outras chaves 
apanhava25 uũ homem cada noite de que o Meestre muito fiava, e veendo primeiro como as portas 
ficavom fechadas, lhas levava todas aos Paaços onde pousava. […] 
Na ribeira havia feitas duas grandes e fortes estacadas26 de grossos e valentes paos, que o Meestre 
mandara fazer ante que el-Rei  de Castela veesse, por defender o combato da ribeira; e eram feitas 
des27 onde o mar mais longe espraia ataa terra junto com a cidade. E ũa foi caminho de Santos, a 
fundo28  da torre da atalaia contra aquela parte, onde entendeo que el-Rei poeria seu arreal29; outra 
fezerom no outro cabo da cidade junto com o muro dos fornos da cal contra o moesteiro de Santa 
Clara; as quaes eram d’estacadas dobradas e assi bastas, que neuũ de cavalo podia passar per elas, e 
tam pouco os homeẽs de pee sem primeiro sobindo per cima da altura dos paos, que lhe seeria grave 
cousa de fazer; e antre as ordeẽs30 das dobradas estacas havia espaço sem pedra deitada, em que uũ 
batel podesse caber sem remos, postos através, se comprisse31 de se ali colher. 
Nom leixavom os da cidade, por seerem assi cercados, de fazer a barvacãa32 d’arredor do muro 
da parte do arreal, des a porta de Santa Caterina, ataa torre  d’Alvoro Paaez, que nom era ainda feita, 
que seeriam dous tiros de beesta; e as moças sem neuũ medo, apanhado pedra pelas herdades, 
cantavom altas vozes dizendo: 
 
Esta é Lixboa prezada, 
mirá-la e leixá-la. 
Se quiserdes carneiro, 
qual derom ao Andeiro; 
se quiserdes cabrito, 
qual derom ao Bispo, 
 
e outras razões semelhantes. E quando os ẽmigos os torvar33 queriam, eram postos em aquel cuidado 
em que forom os filhos de Israel, quando Rei Serges34, filho de Rei Dario, deu lecença ao profeta 
Neemias que refezesse os muros de Jerusalem; que guerreados pelos vezinhos d’arredor, que os nom 
alçassem, com ũa mão poinham a pedra, e na outra tiinham a espada pera se defender; e os 
Portugueeses fazendo tal obra, tiinham as armas junto consigo, com que se defendiam dos ẽmigos 
quando se trabalhavom35 de os embargar, que a nom fezessem. 
As outras cousas que perteenciam ao regimento da cidade, todas eram postas em boa e igual 
ordenança; i nom havia nẽuũ que com outro levantasse arroido nem lhe empeecesse per talentosos36 
excessos, mas todos usavom d’amigavel concordia, acompanhada de proveito comuũ. 
Ó que fremosa cousa era de veer! Uũ tam alto e poderoso senhor como el-Rei de Castela, com 
tanta multidom de gentes assi per mar come per terra, postas em tam grande e boa ordenança, teer 
cercada tam nobre cidade! E ela assi Guarnecida contra ele de gentes e d’armas com taes 
avisamentos37 por sua guarda e defensom! Em tanto que diziam os que o virom, que tam fremoso 
cerco de cidade nom era em memoria d’homeẽs que fosse visto de mui longos anos atá aquel tempo. 
 
Fernão Lopes, Crónica de D. João I (Textos escolhidos), 
apres. crítica de Teresa Amado, Seara Nova/Comunicação, 1980 [pp. 000-000] 
 
1.  Nem uũ falamento deve mais vizinho seer deste capitulo que havees ouvido: referência ao capítulo anterior, 
em que se desecreveu o acampamento castelhano. 2. fouteza: afoiteza, coragem. 3. como: logo que. 4. lizirias: 
lezírias; terras que se encontram nas margens dos rios. 5. açalmamento: abastecimento. 6. prougue: agradou. 
7. deles: alguns. 8. contra: em direção a. 9. voz: partido. 10.  repairamento: fortificação. 11. 
caramanchões:coberturas.  12. viratões: setas grandes.13. bacinetes: peças de armadura para proteger a 
cabeça. 14. troõs: peças de artilharia que arremessavam pedras. 15. encomendadas:  confiadas à sua guarda. 
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16. honrados: de boa categoria social; burgueses. 17.  quadrilhas: locais da muralha onde estavam os vigias. 
18. como: logo que. 19. espaçar: espairecer; folgar. 20. campãa: sino. 21. não embargando: não obstante. 22. 
requeria: visitava. 23. revees: rebeldes; soldados que faltavam à chamada, desobedientes. 24. trigosos: 
diligentes; rápidos. 25. apanhava: recolhia. 26. estacadas: cercas feitas de estacas. 27. des: perto; junto. 28. a 
fundo: por baixo. 29. arreal: arraial; acampamento. 30. ordeẽs: fileiras. 31. se comprisse: se fosse necessário. 
32. barvacãa: muro exterior da fortaleza. 33. torvar: estorvar. 34. Rei Serges: Xerxes, rei da Pérsia. 35. 
trabalhavom: procuravam; se esforçavam. 36. talentosos: provocados pelo desejo imoderado. 37. 
avisamentos: preparativos; defesas. 
 
 
1. A Crónica de D. João I encontra-se escrita em Português medieval. Identifica as 
formas do Português Contemporâneo a que correspondem as seguintes palavras: 
fouteza (l. 6) →  ________________  
batees (l.10) → _________________  
mingua (l. 17) →  _______________  
cárrego (l.30)  → _______________ 
guisa (l.37) → _________________ 
bastas (l.53) → ________________ 
 
2. O texto é constituído por quatro momentos. 
2.1. Delimita-os, no texto: 
1.º momento: “Mantimentos”              
2.º momento: “Defesa”                              
3.º momento: “Reações”                            
4.º momento: “Observação do coletivo”                
 
3. Foca a tua atenção na informação apresentada ao longo do capítulo.  

























Cooperação ll. 26-57 Exército de Castela l.77 
Estado dos muros l.17 
Armas l.19 
Guarda dos muros l.26 
Organização da guarda l.26 
Disposição da guarda 
l.26 





A organização do Cerco 
CERCO 
Defesa Comunicação  Mantimentos 









Gentes l.29-32 Mestre l.33 
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4. Foca a tua atenção no comportamento das personagens. 
4.1. Completa a tabela com alguns dos seguintes nomes que se adequem às qualidades 
evidenciadas em cada excerto: coragem, liderança, confiança, dinamismo, fidelidade, 




“esforço” e “fouteza” 
(l.6) 
“logo todos rijamente 








homeẽs de que muito 
fiavom” (l.31) 
“o Meestre que sobre 
todos tiinha especial 
cuidado da guarda e 
governança da cidade” 
(ll.33-34) 
 







 Qualidades / Valores 
 
 Qualidades / Valores 
 




5. Apresenta elementos textuais que demonstrem o ponto de vista do narrador sobre os 
resultados da ação coletiva tanto do lado dos castelhanos como dos portugueses, 
expressas no último parágrafo deste excerto.  
 




Grupo II – Produção Escrita 
 
És um espião ao serviço do Rei de Castela e de D. Beatriz. Foste incumbido de relatar o 
modo como a cidade de Lisboa está organizada para a defesa dentro das muralhas. Redige o 
teu relatório / relato (na 1ª pessoa), para apresentares ao Rei. 
 
